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Diplomska naloga obravnava uporabo didaktičnih iger pri pouku angleščine na začetku 
šolanja. Otroška igra je otrokova notranja potreba, pri kateri se sprosti in zabava, obenem pa 
se razvija na intelektualnem, fizičnem, domišljijskem, socialnem ter čustvenem področju. 
Didaktična igra kot učna metoda se razlikuje od otroške igre v tem, da jo uporabljamo pri 
pouku ter da preko nje dosegamo vzgojno-izobraževalne cilje.  
Metoda didaktične igre se zlasti v zadnjem času uveljavlja na področju zgodnjega poučevanja 
angleščine. S pomočjo te metode pri učencih ustvarimo potrebo po komunikaciji in jim z 
zagotavljanjem sproščenega ter varnega okolja pomagamo, da izboljšajo svoje 
komunikacijske spretnosti. 
Mnoge raziskave potrjujejo, da je zgodnje poučevanje z metodo didaktične igre zelo 
učinkovito, saj pozitivno vpliva na motivacijo, učno aktivnost, količino usvojenega znanja, 
spodbuja ustvarjalnost in domišljijo hkrati pa naredi pouk prijeten in zabaven za učence. 
Metoda je primerna za učence z različnimi sposobnostmi, učnimi stili ter interesi. Učinkovita 
raba metode predpostavlja strokovno usposobljenega učitelja.  
Z našo raziskavo smo preverjali odnos učencev, motivacijo, aktivnost učencev ter vlogo 
učitelja in učenca glede na različen tip didaktične igre. 
 
Ključne besede: didaktična igra, zgodnje poučevanje tujega jezika, teorije učenja tujega 
jezika, pristopi k poučevanju tujega jezika, motivacija, učna aktivnost učencev, odnos 








The following thesis explores the use of didactic games in the English classroom at the 
beginning of compulsory schooling. Child's play is his inner need through which he/she has 
fun and at the same time develops his intellectual, physical, imaginative, social, and emotional 
skills. As a teaching method, however, didactic game differs significantly from the child's 
play, not just because it is used in school but especially for its purpose of targeting specific 
educational aims. 
Didactic game as a teaching method is commonly used in foreign language teaching. It creates 
the need for communication. Moreover, by enabling a relaxed and pleasant atmosphere in the 
classroom, we help the learner to develop communicative skills.  
Many researches confirm that early language teaching significantly improves in efficiency 
when didactic game is involved. Its use positively influences motivation, educational activity, 
and language acquisition; it develops creativity and imagination, and makes an English lesson 
fun and interesting. The method can be used with mixed ability classes, learners with different 
interests and learning styles. However, it is argued that it can only be effectively used under 
the leadership of a highly qualified teacher.  
In our research we wanted to focus on the learner's attitude, motivation, and educational 
activity and the roles of the teacher and the learner in relation to the different types of didactic 
games.  
 
Key words: didactic game, early language teaching, theories of language learning, 
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»Vedno sem verjel, da se učenje lahko spremni v IGRO in ZABAVO za otroke in da jih lahko 
pripravimo do tega, da bodo učenje vzljubili, če jim ga bomo prikazali kot vprašanje časti, 
zaupanja, uživanja in zabave.« Avtor omenjenega citata, John Locke, eden od pomembnih 
pedagogov zgodovine, se je med drugim ukvarjal tudi z vprašanjem, ki je mene vznemirjalo 
že v času študija, namreč, ali je učenje lahko zabavno oz. ali je igra lahko v službi učenja. 
Igra je osnovna dejavnost otroštva in mimo nje ne moremo pri načrtovanju pouka. Didaktična 
igra je igra, s pomočjo katere dosegamo določene vzgojno-izobraževalne cilje in jo zatorej 
uporabljamo pri pouku. Mnoge raziskave potrjujejo pozitivne učinke uporabe didaktične igre 
pri pouku, zlasti pa se je kot učinkovita pokazala pri poučevanju tujega jezika.  
V zadnjih dveh desetletjih je se zgodnje poučevanje tujega jezika razširilo po vsej Evropi in 
zlasti v zadnjem času pridobiva na pomembnosti tudi pri nas. Pri pripravi učnega procesa je 
učitelju na voljo vse  več gradiv in metod, ki pomagajo pri uresničevanju ciljev zgodnjega 
poučevanja tujega jezika. Ena najpogosteje uporabljenih učnih metod pri zgodnjem 
poučevanju angleščine pa je ravno metoda didaktične igre, kateri želim posvetiti več 
pozornosti v diplomskem delu. 
Še kot študentka sem se srečala z zgodnjim poučevanjem angleščine, in sicer sem poučevala 
otroke v vrtcu. Na začetku sem imela težave pri izbiri ustreznih metod in materialov, ki naj bi 
mi pri poučevanju pomagali. Preko izkušenj, izmenjave mnenj z ostalimi učitelji ter študija 
literature pa sem počasi vstopila v svet zgodnjega poučevanja angleščine. Opazila sem, kako 
radi se otroci igrajo, predvsem pa to, da igra za njih ni le zabava in sprostitev, temveč 
predvsem učenje.  
Ko sem kasneje začela s poučevanjem otrok v 1. vzgojno-izobraževalnem obdobju, sem se  še 
bolj prepričala o izobraževalnem pomenu didaktične igre pri učenju jezika. Želela sem 
pridobiti še več teoretičnega, predvsem pa praktičnega znanja, ki bi mi pomagalo pri mojem 
delu z učenci v šoli. 
V teoretičnem delu diplomske naloge sem se osredotočila na teoretično ozadje uporabe 
didaktičnih iger pri pouku. Predstavila sem različne teorije in pristope k učenju tujega jezika, 
cilje zgodnjega poučevanja tujega jezika ter značilnosti učencev na začetku šolanja. Nato sem 
se osredotočila na različne vidike, na katere moramo biti pozorni pri uporabi didaktičnih iger 
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pri pouku. Navedla sem prednosti in slabosti uporabe didiaktičnih iger pri pouku ter 
predstavila nekatere raziskave, ki so bile narejene na to temo. 
V empiričnem delu sem predstavila rezultate raziskave, ki sem jo izvedla z učenci 3. razreda 
ene izmed ljubljanskih šol. V raziskavi sem primerjala različne vidike učnega procesa glede 
na tip didaktičnih iger. Jezikovne igre sem razdelila na slovnične ter komunikacijske ter s 
pomočjo odgovorov učencev ter učiteljic skušala izvedeti, kako se glede na tip iger učenci 
med seboj razlikujejo v splošnem odnosu do iger, v motivaciji, aktivnosti ter vlogi učitelja in 





2 KAJ JE IGRA? 
Človek je bitje, ki je nenehno v odnosu s stvarnostjo, ki ga obdaja. Za malega otroka je igra 
seštevek različnih aktivnosti, preko katerih spoznava stvarnost okoli sebe, jo raziskuje ter ob 
tem razvija svoje sposobnosti. Sčasoma, ko je otrok starejši, tudi njegova igra postaja vse bolj 
kompleksna in zapletena. Igra nastaja kot otrokova notranja potreba po gibanju in dejavnosti. 
Otroka ni potrebno učiti igre, lahko pa na otrokovo igro vplivajo starši s svojim odnosom do 
otroka in okolja. Igra je svobodna dejavnost in prinaša občutek zadovoljstva in veselje. Kljub 
temu pa otroku igra ne predstavlja razvedrila, temveč je zanje to zelo resna stvar, katere se je 
potrebno lotiti tudi z naporom, da bi dosegli želen cilj. Ob spodbudnem okolju se igra 
postopoma spremeni v delo, znanost, šport. Odrasel človek čuti enako ustvarjalnost pri 
svojem delu kot otrok pri igri, se preko dela potrjuje na enak način kot otrok z igro. Igra pri 
pouku torej ni le neka metoda, ki jo uvajamo, da bo učenje lažje in bolj zabavno, temveč je 
način otrokovega delovanja in pomembna odskočna deska za njegov razvoj v odraslosti 
(Bognar 1987, str. 28). 
Igra je »človekova prirojena, naravna, vsestranska aktivnost, ki se razodeva z različnimi 
senzoričnimi, fizičnimi in miselnimi dejavnostmi ter z aktivnostjo izražanja« (Čampa idr. 
2000, str. 101). 
Seliškar (1995, str. 138) govori o igri kot o sprostitvi, zabavi. Igra je otrokova notranja 
potreba, zanj je resničnost. Pri igri se otrok sprosti in se hkrati razvija intelektualno, čustveno, 
domišljijsko in fizično.  
Julia Khan (1995, str. 142) govori o ključnih značilnostih igre, in sicer pravi, da je igra 
aktivnost, ki jo usmerjajo pravila in ki ima zastavljene določene cilje. Ko dosežemo te cilje, je 
igre konec. Igra (lahko) vključuje tekmovanje, bodisi je to tekmovanje med učenci ali med 
učencem in ciljem. Igra naj bi vodila k zabavi. Ključni element igre je ravno »igranje« (ang. 
element of play).  
Zgoraj naštete definicije opisujejo igro kot aktivnost, ki je otroku prirojena, naravna ter se 
izraža z različnimi fizičnimi, miselnimi in senzoričnimi dejavnostmi. Bognar (1987, str. 28) 
vidi pomembnost igre tudi v tem, da sčasoma le-ta preraste v delo. Pajk (2002, str. 121) pa 
piše o igri kot o posebni obliki učenja, saj otroci z igranjem razvijajo svoje umske in telesne 
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sposobnosti ter komunikacijske veščine. Pravi, da se preko igre otrok zabava, obenem pa se 
celostno razvija ter prevzema nadzor nad svojim življenjem.  
V naslednjih poglavjih se bom osredotočila na igro predvsem z vidika učenja, torej, kako 
lahko igro, ki je otrokova notranja potreba, uporabimo v razredu z namenom poučevanja 
tujega jezika.  
 
2.1 PEDAGOŠKE TORIJE O IGRI 
 
Mnogi pedagogi so že zgodaj spoznali pomen igre za otrokov razvoj, vendar so se razlikovali 
v pojmovanju igre in njeni uporabi pri vzgojno-izobraževalnem delu. Že Platon govori o tem, 
da je mogoče igro uporabljati tudi pri vzgoji otrok (Bognar 1987, str. 15). J. A. Komensky, 
avtor Velike didaktike, pojmuje igro kot zabavo in predlaga, da jo kot tako uvedemo tudi v 
šolo. Menil je, da bo le na ta način šola za otroke privlačna in bi učenje postalo uspešno 
(Komensky 1958, str. 99). Locke o igri piše:  »Vedno sem verjel, da se učenje lahko spremeni 
v igro in zabavo za otroke in da jih lahko pripravimo do tega, da bodo učenje vzljubili, če jim 
ga bomo prikazali kot vprašanje časti, zaupanja, uživanja in zabave ...« (Locke 1967 v Bognar 
1987, str. 19)  F. Froebel je bil prvi pedagog, ki se je resno ukvarjal z vprašanjem igre in 
njene vloge pri vzgoji. Igra Froblu pomeni začetek otrokovega razvoja ter ustvarjalnosti; po 
njegovem mnenju igra doseže največjo vzgojno vrednost takrat, kadar ponuja možnost, da 
preko nje otrok spozna naravo ter si uri jezik (Žlebnik 1978, str. 175). M. Montessori, 
italijanska zdravnica in filozofinja, je v začetku 20. stoletja zasnovala svoj pedagoški koncept, 
s katerim se je želela odzvati na žgoče vzgojne probleme. Osnovala je svojo metodo, pri kateri 
je izdelala vrsto posebnih pripomočkov, preko katerih so otroci razvijali čutila. Opazila je, da 
se otroci le poredko igrajo z igračami. Otroke je po njenem mnenju pritegnilo delo (uporaba 
materialov, preko katerih so razvijali svoja čutila, sposobnosti in znanje), ki je bilo veliko 
pomembnejše kot igranje, saj je imelo opraviti z njihovim razvojem (Montessori 2002, str. 
122). J. Dewey je bil ameriški filozof in pedagog, ki je močno vplival na pedagoško miselnost 
20. stoletja. Poudarjal je pomembnost tega, da otrok sodeluje v procesu vzgoje in 
izobraževanja. Način, kako naj sodeluje, pa je ravno preko igre in dela, saj oba služita 
pridobivanju novih spoznanj. Igre in dela Dewey bistveno ne razlikuje, saj meni, da je obema 
skupen zastavljen cilj in sredstva, ki jih izbiramo, da bi ta cilj dosegli (Bognar 1987, str. 21). 
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A. S. Makarenko je opredelil igro kot metodo dela, poudaril njen pomen v otroški skupini ter 
aktivno sodelovanje pedagoga pri njej, saj bo le tako otrokom postal blizu (prav tam, str. 24). 
Makarenko takole piše o igri: »Obstaja še ena pomembna metoda, to je igra. V določeni 
starosti je to merilo in otrok se mora vedno igrati, celo takrat, kadar počne kaj resnega. Otrok 
čuti slo po igri in mora jo zadovoljiti. Moramo mu dati časa, da se bo igral, in vse njegovo 
življenje prežeti z igro.« (Makarenko 1957, str. 177). 
 
2.2 DIDAKTIČNA IGRA  
 
Vsaka otroška igra ima določeno vzgojno-izobraževalno nalogo, vendar je ta v večini 
primerov nehotena in naključna. Pri pouku pa skušamo uresničevati zastavljene vzgojno-
izobraževalne cilje in jih potemtakem s prosto igro ne bi mogli uresničiti. Pri pouku zato 
uporabljamo t. i. didaktične igre, v katerih so vzgojno-izobraževalni cilji že vključeni in se 
zato te igre močno razlikujejo od navadnih otroških iger. Didaktična igra mora imeti vse 
značilnosti igre, ne sme biti nekakšna nesvobodna igra, ki je predpisana s strogimi pravili 
(Bognar 1987, str. 89). 
Didaktična igra je igra z določeno nalogo ali ciljem. Pedagoška enciklopedija (1989 v Pečjak 
2009, str. 21) opredeljuje didaktično igro (v ožjem pomenu) kot »igro, v kateri so pravila in 
vsebine tako izbrani, organizirani in usmerjeni, da spodbujajo pri otrocih določene dejavnosti, 
ki pomagajo pri razvijanju sposobnosti in pri učenju. Seveda se otroci teh ciljev večkrat niti 
ne zavedajo.«  
Didaktična igra se od otrokove proste igre razlikuje po tem, da ne izhaja iz otrokove notranje 
potrebe; igro namreč pripravi oz. sestavi učitelj. Didaktična igra je podrejena določenim 
učnim ciljem ter vsebuje nalogo, vsebino ter potek. Vsaka didaktična igra naj bi bila 
prilagojena razvojni stopnji učencev ter njihovim interesom, pomembno pa je, da v učencih 
vzbudi radovednost in zanimanje. Le-to je v veliki meri odvisno tudi od učitelja, saj lahko 
preko preproste igre v učencih vzbudi interes (Tomić 2002, str. 84). 
Tomić (2002, str. 55) navaja učne metode po viru, od katerega prihajajo sporočila od učenca 
do učitelja. Med njimi je navedena metoda izkušenjskega učenja, med katere sodi tudi igra. 
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Kot učna metoda pa se je igra uveljavila s prihodom komunikacijskega pristopa k poučevanju 
tujih jezikov.  
Značilnosti igre, ki jo kot učno metodo delajo učinkovito, so naslednje (Čok idr. 1999, str. 
182−183): 
1. Samostojnost. Otrok je v igri samostojen, bolj kot v katerikoli drugi dejavnosti. V igri 
se uči sam, igra ga navaja na samoorganizacijo. 
2. V igri se učenec uresničuje. V igri se otrok izraža, izraža svoj odnos do drugih in do 
sveta. 
3. Ustvarjalnost. Igra učenca spodbuja k ustvarjalnosti, fleksibilnosti, k temu, da išče 
nove poti in možnosti (razvija divergentno mišljenje). 
4. Svoboda. V igri se otrok svobodno giblje, rešuje konflikte, spoznava sebe in svet okoli 
njega ter sprošča napetosti.  
5. Igra teče samodejno. Učenec vidi smisel v igri sami, v njeni dinamičnosti. Igra je 
usmerjena v proces in ne v rezultat.  
Igre, ki jih učitelj uporablja pri pouku, se razlikujejo v težavnosti, sestavljenosti in v načinu 
uresničitve. Na izbiro igre najprej vplivajo vzgojno-izobraževalni cilji, ki jih želimo doseči v 
učnem procesu, nato značilnosti učenca (učenčeva starost, razvojna stopnja, znanje) ter  
pogoji, v katerih lahko igralne dejavnosti izvajamo. 
Čok idr. (1999, str. 183) predstavljajo naslednje elemente igre: 
 gibanje; 
 posnemanje in domišljanje, ki pomagata učencu vstopati v svet odraslih. Igre s temi 
elementi pomagajo pri razvoju govora in mišljenja ter pri  spoznavanju in 
prevzemanju socialnih vlog; 
 sestavljanje, povezovanje, oblikovanje, gradnja, preko katerih učenec spoznava in 
razumeva materialni svet, si oblikuje predstavo o prostoru in času; 
 sodelovanje in tekmovanje, preko katerih se učenec uči socialnih veščin, uči se 
zmagovati, izgubljati ter upoštevati pravila igre. 
Različne igre vsebujejo različne kombinacije nasprotujočih si elementov sreče in spretnosti. V 
splošnem imajo otroci raje igre, ki vsebujejo element sreče, saj le-ta doda vznemirjenje in 
zmanjša razdiralno naravo iger, ki so osnovane zgolj na znanju. Nevarnost takih iger je, da v 
njih zmagujejo vedno isti posamezniki; s tem se hitro zmanjša nivo vključenosti večine 
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učencev. Igre, ki vsebujejo element sreče, so naprimer igre z ugibanjem ali kocko (Khan 
1995, str. 147). 
Drugi dve načeli igre sta tekmovanje in sodelovanje. Pri nekaterih igrah gre za tekmovanje 
med igralci, druge igre pa zahtevajo sodelovanje, da bi lahko igralci napredovali v igri. 
Sodelovanje v igri zahteva besedno pogajanje. Večina iger je tekmovalnih in zmaga naj bi bila 
cilj igre, ki naj bi ga dosegel posameznik ali skupina. Pri mlajših učencih je pomembno, da je 
zmaga na neki točki dosegljiva vsem učencem, saj na ta način ohranimo vključenost in 
navdušenje. S tem, ko uvedemo skupine, zmanjšamo pritisk posameznika pri tekmovanju 
(Khan 1995, str. 148). 
Negotovost je naslednje načelo igre, ki je pomembno v nekaterih igrah. Ena od takih iger je I 
went to the market and I bought ... (Šel sem na tržnico in kupil ...), kjer učenec ponovi frazo, 
ponovi vse prejšnje besede in doda svojo. Narava igre je taka, da učenčev spomin na neki 
točki odpove, ker je preveč besed, da bi si jih lahko zapomnili, in učenci se ob tem zabavajo 
ravno zaradi tega elementa negotovosti (Khan 1995, str. 148). 
Brataničeva (1990 v Tomić 2002, str. 85) je didaktične igre razdelila na igre s pravili ter 
ustvarjalne igre. Med igre s pravili spadajo domino, igre s kartami, človek ne jezi se ipd.. 
Igram s pravili zlahka določimo cilje in so primerne za vpeljevanje v učni proces. Med 
ustvarjalne igre pa sodijo igre z vlogami ter konstrukcijske igre. Pri teh igrah pa otroci 
razvijajo komunikacijske spretnosti, socialne veščine, ustvarjalnost ter domišljijo. Med 
didaktičnimi igrami obstaja skupina t. i. jezikovnih didaktičnih iger, katerim bom posvetila 
več pozornosti v naslednjem poglavju. 
 
3 DIDAKTIČNA IGRA PRI POUKU ANGLEŠČINE 
3.1 ZGODNJE POUČEVANJE TUJEGA JEZIKA 
 
V zadnjih dvajsetih letih se je učenje in poučevanje tujega jezika v predšolskem obdobju in na 
začetku šolanja razširilo po vsej Evropi. Mnogi jezikoslovci govorijo v prid zgodnjemu 
poučevanju tujega jezika; tudi spoznanja nevrobiologije, nevrodidaktike, nevrolingvistike in 
psihologije, ki temeljijo na raziskovanju človeških možganov, potrjujejo prednost učenja 
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tujega jezika že v predšolski dobi. Izhajajo namreč iz dejstva, da dozorevanje nevronskih 
mrež poteka v dveh fazah. V otroštvu poteka proces prepletanja živčevja, ko se nevroni 
povezujejo med seboj; ta proces poteka do konca pubertete, ko je mreža povezana. Učenje, ki 
nato sledi, služi krepitvi ali slabljenju že obstoječih povezav oz. sinaps. Iz tega razloga se 
znanje v spominu obdrži toliko slabše, kolikor kasneje je pridobljeno. Zaradi tega raziskovalci 
možganov zahtevajo čim bolj vsestransko spodbujanje sinaps preko učenja jezika, glasbe, 
naravoslovja že v predšolskem obdobju (Brumen 2009, str. 65−66). 
Znanstveniki trdijo, da se prednosti učenja tujega jezika v otroštvu kažejo skozi vse življenje. 
Navajajo naslednje pozitivne učinke: 
 otrok se zelo približa izgovorjavi naravnega govorca (ang. near-native 
pronounciation) ter pridobi jezikovno sposobnost naravnega govorca; 
 v obdobju od 0 do 10 let so otroški možgani bolj nagnjeni k jezikovnemu razvoju; 
otroci imajo zaradi svoje strukture možganov sposobnost bolj naravno razviti novi 
jezik in tako se lahko otrok nauči toliko jezikov kot jih lahko sistematično sliši v 
svojem okolju; 
 dvojezični otroci dosegajo boljše rezultate pri standardiziranih testih, zlasti na 
področju matematike, pri bralnem razumevanju ter maternem jeziku; 
 otroci, ki so izpostavljeni tujemu jeziku, kažejo visoke jezikovne zmožnosti za učenje 
drugih tujih jezikov; 
 otroci, ki so izpostavljeni tujemu jeziku, imajo bolj razvite sposobnosti reševanja 
problemov, bolj razvito področje kognitivnega razvoja, divergentnega mišljenja, 
sklepanja ter kreativnosti; 
 tujemu jeziku izpostavljeni otroci imajo višjo samopodobo; 
 otroci, ki so izpostavljeni tujemu jeziku, razvijejo spoštovanje in odprtost do drugih 
kultur ter ljudi, ki so drugačni od njih; 
 izpostavljenost tujemu jeziku spodbuja in poveča otrokove sposobnosti učenja 
maternega jezika; skupno besedišče spodbudi učenje novih besed v prvem jeziku  
(prav tam, str. 68−69). 
Iz navedenega lahko vidimo, da se prednosti učenja tujega jezika v otroštvu ne kažejo le na 
jezikovnem področju, temveč tudi na kognitivnem, socialnem ter čustvenem področju. 
Izpostavljenost tujemu jeziku v otroštvu torej prispeva k celostnemu razvoju posameznika. 
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3.1.1 Cilji zgodnjega poučevanja angleščine 
 
Preden učitelj začne z načrtovanjem učnega procesa, si zastavi cilje, ki jih želi v vzgojno-
izobraževalnem delu doseči. Glede na cilje nato določi poti −  metode in oblike dela z učenci 
− , preko katerih želeni cilj doseže. Pinter navaja naslednje cilje zgodnjega poučevanja: 
 razvijanje otrokove osnovne komunikacijske spretnosti v angleščini; ta cilj se nanaša 
na otrokovo zmožnost, da pove kaj o sebi ter o svojem ožjem socialnem okolju, da 
razume in se odziva na osnovne komunikacijske vzorce ter navodila in da s sošolci 
govori o skupnih temah (Pinter 2006, str. 38); 
 spodbujanje motivacije za učenje in zadovoljstva; ta cilj se navezuje na potrebo, da 
postane angleški jezik kot šolski predmet zanimiv in privlačen za učence, da bi na ta 
način povečali njihovo motivacijo in jih spodbudili, da bi se učili jezikov tudi v 
prihodnosti; na začetni stopnji učenja jezika je namreč ključnega pomena, da 
predstavimo jezik učencu na zanimiv, zabaven način (prav tam); 
 spodbujanje učenja o drugih kulturah; z učenjem tujega jezika se učenci srečajo tudi z 
drugo kulturo in preko tega s konceptom drugačnosti, kar vključuje mnogo drugih 
ciljev: učenci se učijo gledati na stvari z druge perspektive, spreminjajo obstoječe 
stereotipe in se spopadajo s predsodki, se borijo proti diskriminaciji ter razvijajo 
strpnost (prav tam); 
 razvijanje otrokovih kognitivnih sposobnosti; 
 razvijanje otrokove metajezikovne zmožnosti, kar pomeni, da spodbujamo otroka, da 
razmišlja o jeziku, ki ga uporablja (Pinter 2006, str. 38); 
 spodbujanje učenja o učenju; učenje učenja je eden najpomembnejših ciljev učnega 
procesa. Odgovornost šole je, da nauči učence, kako se učiti, da jih opremi z učnimi 
strategijami, ki jih lahko uporabljajo tudi izven šole. Optimalno bi bilo, da bi se ta 
proces začel že na začetku šolanja. Cilj tega, da uvajamo učenje učenja v pouk je, da 
se preko tega učenci začenjajo zavedati različnih dejavnikov, ki vplivajo na njihovo 
učenje jezika ter da jim omogočimo čas in prostor, da o tem tudi sami razmišljajo. 
Učenje učenja je širok pojem, ki lahko vključuje široko paleto različnih aktivnosti, 
nalog ali diskusij med učenci in učiteljem (Pinter 2006, str. 99). 
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Brewster idr. (1992, str. 24) povezujejo cilje učenja tujega jezika z vidiki, ki jih združuje v 
sebi zgodnje učenje tujega jezika, in sicer govorijo o jezikovnem, psihološkem in kulturnem 
vidiku. 
Jezikovni vidik se nanaša na učenje jezika, kar je pri otrocih omejeno na raven poslušanja in 
govorjenja. Branje in pisanje nista primarna cilja zgodnjega učenja tujega jezika. Mnogi 
otroci se na tej stopnji poučevanja jezika odzivajo le preko neverbalne komunikacije in le 
učitelj je tisti, ki lahko sodi o kvaliteti jezika, ki ga je otrok zmožen sam producirati (prav 
tam, str. 29). 
Otrokovo pozitivno naravnanost in veselje do tega, da si zapomni določene strukture, učitelj 
spodbuja z učenjem pesmi, izštevank ali ugank; učitelj tako skrbi za slušne in vizualne 
pripomočke, ki so otroku v pomoč pri usvajanju jezika. Ob tem je potrebno poudariti, da 
posnemanje in zapomnitev nista glavna cilja učnega procesa; učenci se morajo naučiti sami 
oblikovati besedne zveze, ki so rešitev določenega problema in pri tem je vloga učitelja, da 
jim služi kot model (prav tam, str. 31). 
Psihološki vidik se nanaša na spoznanje otroka, da lahko vse, kar zna v maternem jeziku, 
izrazi tudi v tujem jeziku, čeprav z drugimi jezikovnimi sredstvi (prav tam, str. 24). 
Kulturni vidik pa pomeni, da otrok pri učenju tujega jezika ne usvaja le besed in jezikovnih 
zakonitosti, temveč spoznava tudi kulturo določenega naroda, njegove navade, običaje, kar 




Učni proces je pogojen še z enim zelo pomembnim dejavnikom, in to je motivacija. Vrsta in 
stopnja motivacije določata, v kolikšni meri bo učenje temeljito ter kakšni bodo učni rezultati. 
Marentič Požarnik opredeljuje učno motivacijo kot »skupen pojem za vrste motivacij v učni 
situaciji; obsega vse, kar daje (od zunaj ali od znotraj) pobude za učenje, ga usmerja, mu 
določa intenzivnost, trajanje in kakovost.« (Marentič Požarnik 2000, str. 184).  
Dörnyei (2001, str. 32) govori o 4 fazah motivacijskega poučevanja. Na prvi stopnji je 
potrebno ustvariti motivacijske pogoje za učenje, kar v praksi pomeni, da ustvarimo 
sproščeno, prijetno razredno klimo. Na drugi stopnji začnemo z začetnimi motivacijskimi 
tehnikami, in sicer s pogovorom, s pozitivnim odnosom do učenja, s pripravo pripomočkov, 
ki so pomembni za učence. Po teh začetnih fazah naj bi učitelj ohranjal motivacijo učencev z 
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dejavnostmi, ki pomagajo k rasti učenčeve samozavesti in samospoštovanja ter sodelovanja 
med učenci. Na koncu pa učitelj obrne povratno informacijo v pozitivno izkušnjo.  
Učna motivacija za učenje tujega jezika je specifična vrsta učne motivacije, ki se uveljavlja na 
področju učenja tujega jezika. Motivacija proces učenja tujega jezika najprej aktivira, nato pa 
spodbuja in usmerja do zaključka učne dejavnosti oz. dokler učenec ne doseže želenega cilja. 
Motivacijske spodbude, ki jih učenec dobiva iz svojega okolja (npr. spodbuda, pohvala, 
ocena, učna metoda ipd.) vplivajo na to, kakšno motivacijsko usmerjenost bo posameznik 
oblikoval za učenje tujega jezika. Ko govorimo o motivacijski usmerjenosti, običajno ločimo 
med notranjo in zunanjo, pri čemer notranja motivacijska usmerjenost temelji na učenčevih 
notranjih atributih (zabava, nova spoznanja, rešitve), zunanja motivacijska usmerjenost pa se 
navezuje na atribute, ki posameznika motivirajo iz okolja (dosežki, nagrade) (Juriševič 2009, 
str. 100).  
Študije kažejo, da so različne motivacijske usmerjenosti prisotne že pri otroku v predšolski 
dobi, vendar pa je otroku z razvojnega vidika lastna notranja motivacijska usmerjenost.  
Harterjeva (1978 v Juriševič 2009, str. 101) poudarja, da je le-ta pravo gibalo človekove 
narave, saj žene posameznika k iskanju nečesa novega, k reševanju problemov, k učenju, tudi 
brez nagrade. Ellis (1997 v Juriševič 2009, str. 101) ob pregledu različnih raziskav trdi, da je 
notranja motivacijska usmerjenost povezana z višjo stopnjo motiviranosti ter z uspešnejšim 
učenjem in ima zato v formalnem okolju pomembnejšo vlogo od zunanje motivacijske 
usmerjenosti. 
Marianne Nikolov je leta 1999 izvedla raziskavo in ugotovila, da so mlajši učenci bolj 
notranje motivirani za učenje, njihov vir motivacije pa predstavlja prijetno vzdušje v razredu 
ter zabavne aktivnosti, najmlajši učenci pa imajo radi angleščino zaradi učitelja. Pri 11., 12. 
letu pa se pri učencih začne pojavljati zunanja motivacija, ko učenci začno govoriti o tem, 
kako jim bo znanje angleščine v prihodnosti koristilo (Pinter 2006, str. 37). 
Učna motivacija je v procesu učenja tujega jezika pomemben dejavnik, saj določa, ali se bo 
učenec sploh učil tujega jezika, kako bo to učenje potekalo ter kakšen bo rezultat oz. usvojeno 
znanje učenca. Izsledki metaanalize, ki je bila narejena na vzorcu 75 raziskav, so potrdili, da 
je učna motivacija pomembno povezana z učnimi dosežki pri učenju tujega jezika (Masgoret 
in Gardner 2003 v Juriševič 2009, str. 99). Raziskave prav tako potrjujejo vpliv učne 
motivacije na kognitivne procese med učenjem; le-ta je namreč povezana s skladiščenjem 
informacij v dolgoročni spomin in z njihovim prepoznavanjem ter priklicem (Graham in 
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Golan 1991; Schiefele in Rheinberg 1997; Wiener 1992 v Juriševič 2009, str. 99). Rheinberg 
(Rheinberg s sod. 2000; Schiefele in Rheinberg 1997; Vollmeyer s sod. 1998; Vollmeyer in 
Rheinberg 2000 v Juriševič 2009, str. 99) trdi, da se vpliv motivacije na učenje kaže na treh 
ravneh, in sicer: 1) v trajanju in pogostosti učnih aktivnosti (kolikokrat in koliko se bo učenec 
posvečal učenju tujega jezika); 2) v obliki izvajanih učnih aktivnosti (ali bo učenčevo učenje 
površinsko, z razumevanjem in uporabo metakognitivnih strategij); 3) v funkcionalnem 
razpoloženju učenca med učno aktivnostjo (kakšna so prevladujoča čustva učenca v učnem 
procesu).  
Kanadski psiholog Gardner je raziskoval dejavnike, ki vplivajo na učenje in poučevanje 
tujega jezika v šolskem okolju; trdi, da sta za ugotavljanje uspešnosti pri učenju tujega jezika 
ključna 2 dejavnika, in sicer jezikovna zmožnost ter motivacija za učenje. Gardner pravi, da je 
motivacija usmerjenost k doseganju določenega učnega cilja in med osnovne motivacijske 
sestavine uvršča napor (vztrajnost in delavnost), željo (učna uspešnost) ter pozitivna čustva 
(učenje kot zabava, izziv). Pri učenju tujega jezika je izpostavil štiri dejavnike, ki so po 
njegovem mnenju ključni, in sicer: 1) vplivi zunanjega okolja (družinsko okolje, širše 
socialno okolje, motivacijske spodbude); 2) individualne razlike med učenci (motivacija, 
sposobnosti, stališča so učne situacije); 3) kontekst, v katerem poteka proces učenja tujega 
jezika (formalno, neformalno); 4) dosežki učenja tujega jezika (jezikovni, nejezikovni) 
(Gardner 2001 v Juriševič 2009, str. 100). 
V okviru projekta Zgodnje uvajanje tujega jezika in medkulturnega/jezikovnega ozaveščanja 
v prvo obdobje osnovne šole je bila v Sloveniji izvedena raziskava, s pomočjo katere so 
skušali ugotoviti, kako učenci, ki se tujega jezika učijo v prvem triletju osnovne šole, 
zaznavajo pouk tujega jezika ter kakšna je njihova motiviranost za učenje (Pižorn in Pevec 
Semec 2010). Rezultati raziskave kažejo, da se učenci na splošno radi učijo tujega jezika ter 
da pri pouku razvijajo občutek učne kompetentnosti, ki se kaže v pozitivni samopodobi na 
področju jezika. Učenci se še posebej radi učijo tujega jezika, ko so dejavnosti povezane z 
igro in gibanjem, najmanj pa takrat, kadar berejo ali pišejo. Ugotovitve raziskave vodijo k 
sklepu, da je pri poučevanju tujega jezika pomembno, da učitelj prepozna motivacijske 
značilnosti učencev ter jih upošteva pri načrtovanju in izvajanju učnih aktivnosti, upoštevajoč 




3.2 ZNAČILNOSTI UČENJA PRI OTROCIH NA ZAČETKU ŠOLANJA 
 
Otroška psihologija v središče svojega preučevanja postavlja otroka, a ga ne preučuje ločeno 
od ostalih razvojnih obdobij življenja, saj je za boljše razumevanje človekovega vedenja 
potrebno vedeti, kaj se je dogajalo pred tem ter kaj bo sledilo v prihodnosti. Vsak posameznik 
gre skozi vse faze razvoja in v vsaki fazi poteka razvoj na vseh področjih: na kognitivnem, 
socialnem, čustvenem ter gibalnem. Vsa področja razvoja so med seboj povezana ter vplivajo 
eden na drugega (Cotič idr. 2004, str. 33).  
 To dejstvo moramo upoštevati, ko govorimo o poučevanju otrok na začetku šolanja. Otrok, ki 
začenja osnovno šolo, sodi po pedagoški kvalifikaciji v t. i. fazo mlajšega šolarja (Horvat 
1989 v Cotič idr. 2004, str. 33). Otrok je takrat zelo dojemljiv za vse, kar se dogaja okrog 
njega in učitelj lahko dobi mnogo idej za spodbujanje razvoja mišljenja, čustvovanja, govora, 
socialnega, gibalnega ter moralnega razvoja ravno v konkretnem vsakdanjem življenju (Cotič 
idr. 2004, str. 33).  
Vsak učenec prinese v učilnico skupek osebnih značilnosti, ki vplivajo na njegov pristop k 
temu, kar se dogaja v razredu. S sabo nosi svet izkušenj, znanja, občutij, ideologij, ki lahko 
pomagajo ali pa zavirajo usvajanje tujega jezika. Pomembno načelo poučevanja je, da vidimo 
naše učence kot celotne osebnosti (Prodromou 1992, str. 7). 
Kaj prinese učenec s sabo v učni proces? Prodromou (1992, str. 8−9) navaja naslednje: 
 Razum, ki je pomemben, kadar se ukvarjamo s slovnico kot sistemom in kadar so 
učenci vključeni v reševanje problemske naloge. Učitelji pogosto veliko pozornosti 
namenjajo slovničnim pravilom, odgovorom in definicijam. Kljub temu pa naj bi 
spodbujali učence, da sami pridejo do pravil preko problemskih nalog; to bo 
zagotovilo njihovo pozornost, poleg tega pa bo njihovo razumevanje snovi trajnejše. 
 Čustva, ki lahko olajšajo ali otežijo proces učenja tujega jezika. Učenci se na začetku 
morda čutijo negotove, strah jih je, saj so postavljeni v situacijo, v kakršni še niso bili. 
To lahko zavira proces učenja, zato je pomembno ustvariti okolje in izbrati take 
dejavnosti, ki bodo učenci pomagale, da se sprosti v novem učnem okolju.  
 Učenčeva prepričanja, ki so del kulturnega ozadja, v katerem potekajo vse 
izobraževalne aktivnosti in so vedno pomembna, posredno ali neposredno, kadar 
ljudje komunicirajo. Tudi učitelj preko poučevanja izraža svoja prepričanja, in prav je, 
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da se jih zaveda, še posebej tistih, ki jih izraža nezavedno, ter da jih usmerja proti 
vedno večjemu zaupanju v odnosu z učencem.  
 4 spretnosti (pisanje, govor, branje, poslušanje) se pri različnih učencih različno 
izražajo. Nekateri učenci so dobri pri besedišču, toda šibki pri slovnici. Učiteljev stil 
poučevanja naj bi obravnaval štiri spretnosti kot celoto in preko tega bo večja 
verjetnost, da se bo srečal s potrebami učencev, bolj kot učitelj, ki gleda na štiri 
spretnosti posamezno ali jih celo razvršča po pomembnosti.  
 Izkušnje učencev, ki so pomembne z vidika komunikacije, saj učenje jezika ne more 
napredovati, če učenci nimajo kaj povedati. 
 Znanje učencev je lahko pri enem predmetu izjemno, pri drugem pa zelo šibko. Učno 
šibkim učencem pri angleščini naj bi učitelj pomagal s povezavo z maternim jezikom, 
saj je to pomembno področje znanja, iz katerega lahko učenec črpa tudi pri učenju 
tujega jezika. 
 Učni stil se razlikuje od vsakega posameznika in dober učitelj naj bi pripravljal 
aktivnosti, ki bi zadostile vsem potrebam učencev. 
Vsak učenec v učni proces prinese svoje individualne značilnosti, ki se razlikujejo od 
posameznika do posameznika. Ob tem pa ne gre zanemariti značilnosti učenja otrok določene 
starostne skupine. Otroci, še posebej tisti do starosti 10 let, se učijo na drugačen način kot 
starejši otroci, mladostniki in odrasli. Harmer (2007, str. 82) navaja naslednje značilnosti 
učenja otrok: 
o odzivajo se na pomen, četudi ne razumejo posameznih besed; 
o večkrat se učijo posredno kot neposredno − sprejemajo informacije iz vseh strani, 
učijo se iz vsega, kar jih obdaja, in se ne osredotočajo le na tisto temo, ki jo trenutno 
obravnavajo; 
o njihovo razumevanje ne prihaja samo od razlage, temveč od tega, kar vidijo, slišijo ali 
otipajo; 
o težave imajo z razumevanjem abstraktnih konceptov, kot so npr. slovnična pravila; 
o kažejo navdušenje za učenje in radovednost za svet, ki jih obdaja; 
o imajo potrebo po pozornosti in odobravanju s strani učitelja; 
o radi govorijo o sebi in imajo radi učenje, ki vključuje njih kot posameznike in njihovo 
življenje; 
o imajo omejeno pozornost; če niso aktivnosti izredno privlačne, se zlahka začnejo 
dolgočasiti in izgubijo zanimanje za delo že po 10 minutah. 
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Upoštevanje značilnosti učencev ne vpliva le na učiteljev stil poučevanja, temveč tudi na 
pripravo gradiv, ki bodo bolj nazorna; na pripravo prostora; prav tako bo učitelj več 
pozornosti posvetil povratni informaciji, predvsem pohvalam, četudi samo neverbalno. 
Upoštevanje značilnosti učencev je po mojem mnenju ključnega pomena pri poučevanju, 
zlasti otrok v tem starostnem obdobju. Če učitelj upošteva zgoraj navedene značilnosti, učni 
proces lahko steče, v učencih se vzbudi motivacija, odnos do predmeta se spremeni, učenci 
postanejo aktivni in dosegajo boljše učne rezultate. 
 
3.2.1 Učna aktivnost 
 
Procesa učenja in poučevanja sta najbolj optimalna, uspešna takrat, ko je angažirana celotna 
osebnost učitelja in učenca, ko so optimalno vključene vse njune zmožnosti, tako fizične kot 
psihične. Strmčnik (2001, str. 312) pravi, da obstajajo tri vrste učne aktivnosti, in sicer: 
1. gibalna (kinestetična) 
2. čustvenodoživljajska (afektivna) 
3. umska (intelektualna) 
Gibalna učna aktivnost 
»Bistvo motorične ali kinestetične aktivnosti je koordinacija med senzornimi procesi in 
mišičnimi kontrakcijami, izraženimi v določenih gibih.« (Strmčnik 2001, str. 312) Gibalno 
učno aktivnost so spodbujali vsi pomembni pedagogi preteklosti (Dewey, Kerschensteiner, 
Montessori idr.). Prizadevanja za motorično aktivnost so spodbujala psihološko-fiziološka 
odkritja o učnem pomenu kinestetičnih občutkov, o njihovem deležu za boljše razumevanje, 
pomnjenje in uporabo znanja. Rezultat gibalne aktivnosti ni vselej določen praktični izdelek; 
lahko je predstavljen v specifičnih izrazih, npr. pospešenega dihanja in delovanja srca, telesne 
napetosti ipd.. Motorična aktivnost se še posebej izraža pri neverbalni komunikaciji. Sem 
štejemo tudi dramatizacije in igre, s katerimi lahko podpremo verbalno izražanje. Veliko 
resnice je v aforizmu »Razloži mi in bom pozabil, pokaži mi, pa se bom spomnil, dovoli mi, 
da prakticiram, pa bom razumel in znal.«. Takšno učenje je še posebej koristno za bolj 
motorično naravnane učence, razume pa se, da »prakticiranja« ni mogoče absolutizirati, saj je 
veliko učnih vsebin, pri katerih kinestetično učenje ni primerno (Strmčnik 2001, str. 314). 
Zgodnje šolsko obdobje je najuspešnejše za učenje gibalnih vzorcev. Otrok se novih gibalnih 
tehnik uči izredno hitro in brez večjih naporov (Horvat 1989 v Cotič idr. 2004, str. 34).  Pišot 
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govori o tem, kako je gibalni razvoj, ki je tesno povezan s telesnim razvojem, osnova za 
razvoj ostalih področij človekovega delovanja. Trdi, da je lahko posledica počasnega in 
neuravnoteženega gibalnega razvoja primanjkljaj na čustvenem in socialnem področju ali pa 
celo zapoznel intelektualni razvoj (Pišot 2000 v Cotič idr. 2004, str. 34). 
Empirične študije govorijo o tem, da lahko gibalna aktivnost neposredno vpliva na 
spremembo kognitivnih sposobnosti pri otrocih. Raziskave, ki so bile narejene kasneje, so 
dokazale, da obstajajo statistično značilne povezave med intelektualnimi sposobnostmi in 
gibalno aktivnostjo ali motoričnimi sposobnostmi. Velika povezanost med gibalnimi ter 
kognitivnimi sposobnostmi pa je prisotna zlasti pri otroku (Zaichkowsky idr. 1980 v Cotič idr. 
2004, str. 35). 
Planinšec govori o tem, da obstaja velika povezanost med motoričnimi in kognitivnimi 
sposobnostmi predvsem takrat, ko so motorične naloge kompleksne, neznane in informacijsko 
zahtevne ter ko je struktura gibanja nenavadna. Prav tako to velja za aktivnosti, kjer gre za 
pretok informacij po živčnih poteh, ki so pomembne tako pri motorični kot kognitivni 
dejavnosti (Planinšec 1995 v Cotič idr. 2004, str. 35). 
Ustrezna gibalna aktivnost pa ima neposreden vpliv tudi na biološko ter psihološko 
komponento posameznikove osebnosti. Preko gibalne aktivnosti otrok izraža svoja čustva ter 
obenem opazuje druge v njihovem čustvovanju; s tem vstopa v proces identifikacije s skupino 
ter s tem gradi svojo etično pripadnost (Zaichkowsky idr. 1980 v Cotič idr. 2004, str. 35). 
Udeleženost v skupinskih igrah pomembno vpliva tudi na otrokov socialni razvoj. Preko 
gibalne aktivnosti se razvijajo ustrezne sposobnosti, ki so potrebne za ukvarjanje s 
skupinskimi aktivnostmi, gradi pa se tudi posameznikova spolna identiteta. Otrok se preko 
izkušnje različnih gibalnih aktivnosti uči o mejah lastnih sposobnosti (prav tam, str. 36). 
Gibalna aktivnost pa vpliva tudi na razvoj moralnega razvoja, saj se ob igranju v skupini gradi 
otrokova moralna zrelost, posameznik spoznava, ugotavlja ter odloča o tem, kaj je prav in kaj 
ne (prav tam). 
Čustvena učna aktivnost 
Čustveno odzivanje posameznika na zunanje in notranje dražljaje je človekova elementarna 
danost. Vemo, da dojenček veliko prej reagira čustveno kot pa razumsko. Čustva vplivajo tudi 
na kognitivni razvoj, ga usmerjajo in dajejo določeno dinamiko. Temeljna značilnost čustev je 
subjektivnost in iz tega tudi izhajajo individualne razlike v doživljanju. Te razlike so vidne 
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tudi v šolskem okolju. Pomembno spoznanje za didaktiko je, da so otroci najbolj dovzetni za 
tiste učne dejavnosti in vtise, ki so čustveno obarvani. Čustva so torej glavni vzvod in vodilo 
učenčeve aktivnosti; soodločajo, koliko prizadevanja bo učenec vložil v dosego nekega cilja. 
Učno aktivnost pospešujejo emocionalna stanja kot sta radost in veselje (Strmčnik 2001, str. 
316−317).   
Intelektualna učna aktivnost 
Intelektualna aktivnost je najvišja kognitivna zmožnost posameznika kot mislečega bitja, 
lahko jo označimo tudi kot sposobnost zavestnega učenja. Intelektualna aktivnost, ki učenca 
pripelje do globljega razumevanja, obvladovanja objektivne stvarnosti, funkcionalnega 
razvoja ter ga usposobi za samoizbraževanje, je tista, ki lahko dosega optimalne učne rezultate 
(prav tam, str. 318). 
Učna aktivnost in didaktične igre 
Vprašanje učne aktivnost se pomembno povezuje s stopnjo učenčeve samostojnosti. Od te sta 
odvisna kakovost aktivnosti in njen vpliv na vzgojno-izobraževalno oblikovanje učencev. 
Učenčeva samostojnost je posebej pomembna pri gibalni in intelektualni učni aktivnosti; 
čustvena aktivnost je bolj avtonomne narave, saj so čustva težko vodljiva od zunaj (prav tam, 
str. 319). 
Pri pouku je običajno v ospredju intelektualna aktivnost, ki predstavlja pogoj, da učni proces 
steče. Kljub temu pa po mnenju Strmčnika (2001, str. 312) sama ne zmore doseči veliko. 
Didaktične igre pri pouku so lahko primer vključevanja vseh 3 učnih aktivnosti. Z 
demokratičnimi odnosi ter sproščenim delovnim ozračjem razvijamo čustveno učno aktivnost. 
Preko dramatizacij, iger, ki vsebujejo gibalne elemente ter telesnim izražanjem (npr. 
pantomima) razvijamo gibalno učno aktivnost. Pogoji za intelektualno učno aktivnost pa so 
problemsko zastavljene naloge, upoštevanje predznanja ter povezanost znanja z življenjem 
(prav tam, str. 326). 
Pri pouku na začetku šolanja velja torej poudariti pomen celostnega (holističnega) pristopa k 
poučevanju. Ko se otrok izraža z gibanjem, s tem poglablja doživljanje, kar pozitivno vpliva 
na motivacijo, pomaga pri razumevanju ter zapomnitvi snovi (Kroflič in Gobec 1995 v Cotič 




3.3 RAZLOGI ZA UVEDBO DIDAKTIČNIH IGER PRI POUKU 
 
Temeljna značilnost pouka je aktivnost učencev in cilj učitelja je, da pripravi pouk tako, da je 
učenčeva aktivnost kar najbolj optimalna. Če se zavedamo, da je igra bistvena dejavnost 
otroštva, ne moremo mimo nje pri načrtovanju pouka (Bognar 1987, str. 88). Kljub temu pa to 
ni zadosten razlog za uvedbo didaktičnih iger pri pouku, uporaba igre mora biti vedno 
premišljena odločitev, saj se lahko kaj hitro zalotimo, da uporabljamo igre pri pouku zgolj 
zato, da se učenci sprostijo ali za vmesno aktivnost med fazami v učnem procesu.  
 Bistveni element didaktične igre je, da ima jasno postavljene cilje, ki so motivacijski in 
dajejo igri njen namen. Ko je učenec udeležen v igri, uživa v tekmovanju − bodisi tekmuje 
sam ali v skupini z drugimi sošolci, proti času ali proti samemu izzivu igre − in ob tem ne 
misli na jezik, ki ga uporablja. Če igra pridobi pozornost učenca, bo učni proces stekel (Khan 
1995, str. 145). Otrok tako v igri komunicira, se brez strahu odziva in začne počasi sam tvoriti 
različne jezikovne strukture (Seliškar 1995, str. 138). 
Čok idr. (1999, str. 182−183) govorijo o igri kot o vzgojni dejavnosti, ki ima lastnosti, ki 
oblikujejo otrokovo osebnost na vseh področjih in ima zato pri poučevanju tujega jezika 
poseben pomen. Med igro se otrok uči sodelovanja, kako prenesti poraz, kako dati 
konstruktivno kritiko, kako zagovarjati svoje mnenje. Zych (b. l.) govori o tem, kako igre 
omogočajo učencem, da se preizkusijo v različnih oblikah interakcij. Učenci so postavljeni v 
različne situacije; lahko tekmujejo kot posamezniki ali so razdeljeni v skupine in tekmujejo 
proti ostalim skupinam. Med igro učenci komunicirajo z ostalimi, postavljajo vprašanja ter na 
podlagi svojih opazovanj prihajajo do različnih zaključkov. Še več, sodelovanje od njih 
zahteva, da delajo skupaj, da bi dosegli cilj. Učenci so na nek način prisiljeni, da izmenjujejo 
informacije, sledijo navodilom, ugibajo, presojajo druge in njihova dejanja (Zych, b. l.).  
Preko iger pri pouku ustvarjamo učno okolje, ki je sproščeno, zabavno, polno učnih 
informacij, okolje, ki spodbuja domišljijo, tveganje, humor in komunikacijo med udeleženci v 
igri. V takem učnem okolju se bodo učenci lahko veliko naučili in začeli uresničevati svoje 
(skrite) potenciale (Čampa idr. 2000, str. 101). 
Igra je lahko močan motivacijski element. Raziskave potrjujejo, da pri mlajših učencih 
prevladuje notranja/intrinzična motivacija, torej je vir motivacije v znanju samem, ne v nekem 
dejavniku zunaj. Otrokova motivacija je pogojena s tem, koliko so vključeni v učni proces ter 
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navdušeni nad stvarmi, ki se jih učijo; ta dva dejavnika sta pogoj za učinkovito učenje. 
Uporaba iger pri pouku lahko učitelju pomaga, da ustvari priložnosti za aktivno vključenost 
učencev, za doseganje uspehov, za navdušenost in zabavo. Učenci, ki želijo sodelovati v igri, 
bodo tudi želeli obvladati jezik, ki je potreben za to (Khan 1995, str. 144). 
Preko igre torej lahko ustvarimo potrebo po komunikaciji. Če je učenec postavljen v situacijo, 
v kateri ga zgolj potreba, da uporablja jezik, sili, da ga uporablja najučinkoviteje, kot le 
zmore, ta izkušnja prispeva k učenju. Uporaba jezika je najboljši način, da se ga naučimo. Če 
učence vključimo v igre, katere radi igrajo, je to lahko dober način, da ustvarimo potrebo po 
uporabi jezika (Khan 1995, str. 145). 
Preko igre lahko povečamo stopnjo učenčeve sposobnosti uporabe jezika, saj imajo učenci 
možnost uporabljati jezik z nekim namenom v dani situaciji. Igre omogočajo toliko vaje kot 
tradicionalni »dril« oz. urjenje ter dajejo priložnost za pravo komunikacijo, čeprav je le-ta 
znotraj umetno postavljenih meja, predstavljajo torej most med učilnico ter resničnim svetom 
(Mubaslat, 2011). 
Razlog, zakaj igre pogosto uporabljamo pri učenju tujih jezikov, je, da le-te zmanjšajo raven 
stresa pri pouku. Pri tradicionalnem načinu poučevanja v procesu usvajanja/učenja ciljnega 
jezika učenci doživljajo stres, saj so soočeni z neznanimi besedami ter slovničnimi 
strukturami. Učenci zaradi tega nimajo občutka varnosti v razredu, kar pa vpliva na njihovo 
sposobnost učenja. Igre lahko pomagajo zmanjšati njihov občutek tesnobe, jim pomagajo, da 
se v razredu prijetno počutijo in da se želijo učiti. Ko učenci igrajo igre, se sprostijo in 
zabavajo. Ker učenci vedo, da se igrajo igre in se želijo učinkovito sporazumevati, ne skrbijo 
zaradi napak in se ne popravljajo pri vsaki povedi; v tem primeru se lahko izboljšajo njihove 
komunikacijske spretnosti (Mubaslat, 2011). 
Z uvedbo igre lahko zajamemo učenje različnih vidikov jezika. Igre, ki jih uporabljamo pri 
jezikovnem pouku, morajo na nek način temeljiti na jeziku; ciljna usmeritev igre je lahko 
neko besedišče, določena jezikovna struktura ali funkcija. Cilj igre je lahko eden od glavnih 
jezikovnih spretnosti (govor, poslušanje, pisanje ali branje), s posebnim poudarkom na 
določenem vidiku, npr. pravilen zapis besed, izgovorjava. Za primer naj navedem igro 
»Simon says« (Simon pravi), pri kateri voditelj igre daje navodila, ostali učenci poslušajo in 
se ustrezno odzovejo (npr. Simon says stand up. Turn around.). Ta igra vsebuje več funkcij, in 




Preko igre pa poleg učenja jezika poteka tudi izkušenjsko, socialno in psihomotorično učenje. 
Pri nekaterih igrah otroci spoznajo in se učijo tudi vedenjske kulture naroda, katerega jezik se 
učijo (Čok 2008, str. 27). 
Pouk z didaktičnimi igrami učitelju omogoča, da prilagaja učne cilje otrokom s posebnimi 
potrebami, z različnimi sposobnostmi in da upošteva interese učencev (prav tam). 
Preko iger lahko krepimo vse štiri jezikovne spretnosti (branje, pisanje, poslušanje in 
govorjenje), uporabljamo jih lahko v vseh fazah učnega procesa (obravnava nove učne snovi, 
ponavljanje, urjenje) in za mnoge tipe komunikacije (npr. spodbujanje, kritiziranje, razlaga, 
strinjanje) (Wright idr. 2010, str. 2). 
Pomemben vidik, ki se izraža pri igrah, je vidik formativnega spremljanja. Učenci lahko sami 
spremljajo ter vrednotijo svoj napredek in se s tem učijo samoocenjevanja na način, ki zanje 
ni stresen, kot je to običajno ocenjevanje. Igre omogočijo učencem takojšnjo povratno 
informacijo in jih hkrati usmerijo na področja, kjer potrebujejo dodatno utrditev (Kirkland in 
O’Riordan, b. l.).  
 
3.3.1 Pomisleki pri uvedbi didaktičnih iger v pouk 
 
Kljub temu da je razlogov za uvedbo didaktičnih iger v pouk veliko, se nam ob tem utrne tudi 
nekaj pomislekov. Težave, ki se pojavljajo pri izvedbi didaktičnih iger v razredu, so 
velikokrat povezane z neprimernim vedenjem učencev. Učenci večkrat v zanosu igre 
postanejo (pre)glasni, kar učitelja zopet postavi v vlogo tistega, ki ohranja disciplino v 
razredu. Če gre za tekmovanje med posamezniki ali skupinami, lahko pride do velike 
tekmovalnosti, kar ustvarja napetosti v razredu; iz tega razloga lahko nekateri učenci 
vzpostavijo negativen odnos do učenja tujega jezika, saj ga povezujejo z negativnimi 
izkušnjami. Pogosto se tekmovalnost izraža v besednih bojih med učenci, kar končno vodi do 
tega, da učitelj preneha z izvajanjem igre. Nekatere igre so neprimerne za izvajanje v velikih 
skupinah, saj vključujejo veliko telesnega gibanja in v takih primerih se hitro zgodi, da učitelj 
izgubi nadzor nad učenci (Zych, b. l.). 
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Eden od pomislekov za uvedbo iger v pouk je lahko tudi zavračanje iger s strani učenca. 
Razlog za to, da učenec ne želi sodelovati, je lahko strah pred porazom ali pretekle negativne 
izkušnje, povezane s sodelovanjem pri didaktičnih igrah (Siek-Piskozub 1997 v Zych, b. l.). 
Koluch (2003 v Zych, b. l.) navaja, da pri izvajanju iger učitelj ne popravlja napak učencev; 
moder učitelj naj bi si zapisoval pogoste napake, ki se pojavljajo pri igri ter učence na to po 
aktivnosti opozoril.  
V primeru, da neko igro izvedemo večkrat, se lahko zgodi, da učenci izgubijo zanimanje za 
igre in se začnejo dolgočasiti. Učitelj naj bi se zavedal, da lahko do istega cilja pridemo po 
različnih poteh. Iz tega razloga naj bi učitelj imel svojo zbirko že pripravljenih iger (Zych, b. 
l.). 
Iluk (2002 v Zych, b. l.) trdi, da je glavna težava, ko učimo besedišče preko didaktičnih iger, 
da učenci običajno govorijo v svojem maternem jeziku namesto v ciljnem jeziku. V primeru, 
da učenci preko iger vadijo komunikacijske spretnosti v tujem jeziku, učitelj ne more 
nadzorovati uporabe maternega jezika. 
 
3.4 POGOJI ZA KAKOVOSTNO UPORABO DIDAKTIČNIH IGER PRI POUKU 
 
Z uporabo didaktičnih iger pri pouku moramo omogočiti (Čampa idr. 2000, str. 102): 
1. da so cilji prilagojeni individualnim sposobnostim, potrebam, željam učencev; 
2. da razvijamo vseh sedem inteligenc (jezikovno, matematično-logično, prostorsko, 
glasbeno, telesno-gibalno, medosebno in avtorefleksivno); 
3. da so vključeni vsi zaznavni kanali učencev (torej da učenci informacije sprejemajo 
skozi vid, sluh, tip). 
Wright idr. (2010, str. 6−8) v svojem delu navajajo pomembnost upoštevanja učnih stilov 
učencev pri uvajanju didaktičnih iger v pouk tujega jezika. Marentič Požarnik (2000, str. 152) 
opredeljuje učni stil kot pojem, ki zajema strategije učenja, cilje ter pojmovanja učenja. Poleg 
učnih stilov pa je v učilnici pomembno upoštevati tudi stile zaznavanja, ki označujejo čutilo- 
zaznavni kanal, ki mu učenec daje prednost pri sprejemanju informacij iz okolja, pri učenju in 
tudi sporočanju.  
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Stile zaznavanja delimo na vizualni (vidni), avditivni (slušni) ter kinestetični (čutno-čustveni) 
stil. Posamezniki z vizualnim stilom si zapomnijo predvsem slikovno gradivo, podobe; so 
sistematični, organizirani ter imajo jasne predstave. Učenci z avditivnim stilom imajo radi 
predavanja, razgovore in si pri tem veliko zapomnijo; govorijo ritmično ter si stvari 
zapomnijo po vrsti oz. korakih. Posamezniki s kinestetičnim stilom zaznavanja se ljudi oz. 
stvari dotikajo, se jim približajo; veliko se gibljejo; učijo se ob ravnanju s predmeti ter si bolje 
zapomnijo celovito izkušnjo kot podrobnosti (Marentič Požarnik 2000, str. 153). 
Wright idr. (2010, str. 6−8) pa ob tem navajajo še značilnosti učenja in poučevanja, ki se 
razlikujejo glede na posameznika, in sicer so to ustvarjalnost, analitičnost, sodelovanje, 
resnost, humor, dramatičnost ter konkretnost. Nekateri učenci uporabljajo jezik na ustvarjalen 
način že od začetka; nekateri analizirajo posamezne jezikovne strukture ter preko njih iščejo 
zakonitosti; nekateri učenci imajo potrebo po tem, da v procesu učenja sodelujejo z drugimi; 
nekateri dosegajo boljše rezultate, ko gre za resen pristop k učenju; nekaterim pomaga, če je v 
učnem procesu prisoten tudi element humorja; nekateri se lažje naučijo jezika, ki je povezan z 
dramatiko in pripovedovanjem zgodb; nekateri učenci pa v učnem procesu potrebujejo 
konkretne primere iz vsakdanjega življenja.  
Pomembno je, da učitelj pozna svoje učence ter pripravi igre, ki učencem omogočajo 
sprejemanje informacij na različne načine. To nas pripelje do naslednjega dejavnika, ki je 
ključnega pomena za kakovostno rabo didaktičnih iger pri pouku. Po mnenju Tomićeve 
(2002, str. 84) lahko namreč igre pri pouku učinkovito uporabljamo le pod vodstvom 
strokovno usposobljenega učitelja. Z uporabo igre pri pouku se spremeni razmerje med 
učiteljem in učencem; učitelj ni več le tisti, ki skrbi za disciplino,  učence upošteva, se od njih 
uči in se v učnem procesu tudi sam spreminja.  
Pižorn (b. l.) govori o tem, da je o pomenu igre potrebno poučiti tudi starše; potrebno jim je 







3.5 VKLJUČEVANJE DIDAKTIČNIH IGER V POUK 
 
Kadar želimo igre vpeljati v pouk, moramo pred samim načrtovanjem premisliti o naslednjih 
vidikih (Wright idr. 2010, str. 3):  
1. čas priprave iger; ali  bo poraba časa za pripravo iger ekonomična glede na njihovo 
koristnost; nekatere igre vključujejo izdelavo zahtevnih materialov in učitelj mora sam 
presoditi, ali je smiselna izdelava pripomočkov za igro, ki jo bo lahko izvedel le 
enkrat; 
2. zahtevnost izvedbe učne ure v razredu; ali so učitelju na voljo materialni pogoji, ki so 
potrebni za izvedbo igre v razredu, ali je igra prezahtevna za učence; 
3. možnosti za motiviranje učencev; ali bo didaktična igra vzbudila interes pri učencih; 
didaktična igra, ki je bila že velikokrat izvedena in jo učenci dobro poznajo, zagotovo 
ne bo izzvala enakega interesa kot igra, ki jo učenci igrajo prvič, ima enostavna 
navodila ter dobro pripravljene pripomočke; 
4. vključevanje jezikovnih spretnosti v igro; velikokrat je didaktična igra vključena v 
pouk zgolj zaradi same igre ali kot sprostitev za učence; didaktična igra po definiciji 
vključuje doseganje določenih vzgojno-izobraževalnih ciljev, katerim se ne smemo 
odpovedati, učitelj mora torej dobro poznati cilje, katere želi z didaktično igro doseči; 
5. razlogi za vključitev didaktičnih iger v pouk; ali je to zaradi utrjevanja določene učne 
snovi, ali gre morda za predstavitev novega besedišča.  
Čok idr. (1999, str. 185) govorijo o tem, da igra dobi značaj strategije učenja, če so igralne 
dejavnosti organizirane kot stalnica v učnem procesu. Igra je lahko sestavni del katerekoli 
metode, če pa je vključena v pouk kot način dela, se lahko pojavlja v vseh fazah učnega 
procesa. Lahko se prilagaja stilu učenja posameznika, razredu kot celoti in je temeljni del 
vseh posegov učitelja v pouk. 
Čok idr. (1999, str. 186) opisujejo, kako vključevanje didaktičnih iger v pouk poteka po 
naslednjih korakih:  
1. Načrtovanje iger 
Učitelj oblikuje mapo, v kateri zbere različne igre, ki jih je kupil ali si jih izmislil sam. Igre 
opiše in pri tem označi, katere cilje se dosega pri določenih igrah, ali gre za spoznavne (npr. 
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problemske, raziskovalne ...), jezikovne (npr. branje, pisanje, sporočanje ...) ali vzgojne cilje 
(npr. socialno učenje ...). 
2. Umestitev iger v pouk 
Ko se učitelj pripravlja na pouk, razmišlja, kako bo določeno igro prenesel v razred. Pri 
odločitvi za neko konkretno igro mora upoštevati različne dejavnike, ki so vezani na: 
 učitelja (strokovna usposobljenost, osebnost učitelja); 
 na učence (razvojna stopnja, individualnost učencev, njihovi učni stili); 
 pogoje: materialni in prostorski pogoji ter pogoji, vezani na socialno skupino, kar se 
nanaša na dinamiko skupine, na to, ali je skupina zrela za določene igre (sama sem pri 
mlajših učencih opažala veliko tekmovalnost nekaterih učencev, ki je delovala 
razdiralno in sem zato v nekaterih razredih izbirala igre, ki so manj tekmovalne 
narave). 
Ob izvajanju igre je ključnega pomena razlaga navodil, pri tem je potrebno večkrat preveriti, 
ali so jih učenci prav razumeli. Učitelj mora biti pripravljen prilagoditi igro učencem in 
posebnim okoliščinam pouka. Igro učitelj ponavlja pri pouku v časovnih presledkih. Ob tem 
stalno izvaja refleksijo; če igra prvič ni najbolje uspela, jo popravi, prilagodi; dobre stvari 
obdrži, slabosti pa popravi. 
3. Vrednotenje vključevanja iger v pouk tujega jezika 
Razmišljanje, spoznavanje in spreminjanje delovanja pri strokovnem delu je za dobrega 
učitelja ključnega pomena, saj lahko na ta način sam prispeva k izboljšanju njegovega načina 
poučevanja. Schon opredeljuje 2 vrsti refleksije, in sicer refleksijo o akciji ter refleksijo v 
akciji. Refleksija v akciji se izvaja znotraj učnega procesa in je posledica prebliska znanja, da 
je učitelj zmožen delati na drug, bolj produktiven način. Refleksija o akciji pa zajema 
sistematično analizo procesa poučevanja. Učitelj razmišlja o svojem delovanju in lahko to tudi 
verbalno izrazi; ta refleksija lahko vodi k odločitvam, da bo učitelj v prihodnosti ravnal 
drugače, kot je sicer (Eraut 1997 v Javornik Krečič 2008, str. 52). 
Čok idr. (1999, str. 186) pri vključevanju didaktičnih iger v pouk govorijo predvsem o 
refleksiji o akciji, torej vrednotenju, ki sledi izvedeni učni uri. Učitelj opazuje izvedbo igre, si 
zapisuje posebnosti ter odzive učencev. Izvedbo igre lahko tudi posname in nato video 
posnetke primerja s posnetki iz preteklosti. Na podlagi obeh izvedb igre lahko ovrednoti 
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poučevanje in učenje nekega jezikovnega sklopa. Učitelji tujih jezikov si lahko sklope iger 
med seboj izmenjujejo in si na ta način večajo svoj inventar iger. Refleksija v akciji bi v tem 
primeru izgledala tako, da bi učitelj med samim izvajanjem didaktične igre spremenil 
navodila, v primeru, da jih učenci ne bi razumeli, ali da bi spremenil potek same igre, prostor, 
omejil čas, če bi presodil, da je to za učni proces bolje. 
Refleksija je lahko usmerjena v različne vidike dela v razredu. Louden (1992 v Podgornik 
2007, str. 86) navaja štiri osnovne vidike refleksije glede na njeno usmerjenost: 
 tehnična usmerjenost refleksije, 
 osebna usmerjenost refleksije, 
 problemska usmerjenost refleksije, 
 usmerjenost refleksije v kritiko. 
Tehnična usmerjenost refleksije se nanaša na kvantitativne vidike pedagoškega dela, kot so 
vsebina in analiza ur, časovna razporeditev snovi, učni pripomočki. Učitelj skuša svojo 
pedagoško prakso v kar največji meri približati teoretičnim in praktičnim standardom  
(Louden 1992 v Podgornik 2007, str. 86).  
Osebna usmerjenost refleksije pomeni, da si učitelj prizadeva uresničiti cilje, ki izhajajo iz 
njegove osebne zgodovine in vrednot ter da svojo prakso osmišlja z osebnimi izkušnjami 
(prav tam). 
Problemska usmerjenost refleksije vključuje probleme pedagoške prakse ter konflikte, s 
katerimi se pri svojem delu srečuje učitelj (prav tam).  
Usmerjenost refleksije v kritiko zajema vprašanja, dileme in dvome, s katerimi se spopada 
učitelj v svojem pedagoškem delu (prav tam). 
Pri vključevanju didaktičnih iger v pouk lahko učitelj svojo refleksijo usmeri v različne vidike 
pedagoškega dela ter neko področje spremlja določen čas, odvisno od situacije v razredu, 
učiteljeve presoje. V pomoč pa mu je lahko tudi refleksija učencev, ki jih spodbudi, da 
razmišljajo o učiteljevem delu, o njegovih močnih in šibkih točkah. Tudi ta način refleksije 
lahko učitelju pomaga dobiti vpogled o tem, kakšno je njegovo pedagoško delo in kako bi ga 
lahko izboljšal.  
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3.6 VRSTE JEZIKOVNIH IGER:  
 
Seliškar (1995, str. 138) deli didaktične igre v jezikovnem pouku na slovnične in 
komunikacijske: 
 slovnične igre (ang. code control games ali language practice games) so igre, preko 
katerih utrjujemo pravilnost jezikovnega izražanja; sem sodijo besedne igre, igre za 
izgovorjavo, številke, črkovanje; pravilnost oblike je potrebna, da učenec uspe v igri. 
Takšna igra spominja na "dril"; omogoča priložnosti za ponavljanje jezikovnih 
struktur, ki naj bi se jih posameznik naučil, saj naj bi vključitev v tako ponavljanje 
vodila k znanju jezika. Uporaba iger pri pouku je prav gotovo učinkovit način, kako 
naredimo ponavljanje naravno (neprisiljeno) in smiselno za mlajše učence. Veliko iger 
vsebuje rutine in ponavljajoče vzorce, kar otrokom daje občutek varnosti, saj aktivnost 
poznajo. Take igre lahko štejemo k aktivnostim, ki podpirajo behaviorističen pogled 
na učenje. Kljub temu da take aktivnosti pri učencih ne bodo razvile sposobnosti za 
komunikacijsko  uporabo jezika, so pomembne, ker preko njih učenec spoznava nov 
jezik ter ravno zaradi rutine pridobiva zaupanje vase, da začne sam »proizvajati« ta 
jezik (Khan 1995, str. 149). 
 komunikacijske igre (ang. communicative games) so igre, kjer smo bolj kot na 
jezikovno pravilnost osredotočeni na tekočo uporabo jezika; sem sodijo igre, kot so 
sporočilna vrzel (ang. information gap), kjer ima učenec neko informacijo, ki jo 
potrebuje drug učenec, prvi ga sprašuje in skuša dobiti želeni podatek (Seliškar 1995, 
str. 138). 
To so igre, ki potekajo v dvojicah ali v skupini in pri katerih je potreba po 
komunikaciji zelo močna, vendar pa ne obstaja predpisan komunikacijski vzorec za to. 
Teorija, ki stoji za temi igrami, pravi, da učenje na področju jezika poteka, ko je 
učenec v interakciji z drugim; v dani situaciji lahko uporablja jezikovno znanje, ki ga 
že ima (Khan 1995, str. 150). 
Čok idr. (1999, str. 183) navajajo naslednjo delitev jezikovnih iger:  
Spoznavne igre vključujejo pozdravljanje, predstavljanje ter opisovanje značilnosti neke 
osebe ali stvari. Pri spoznavnih igrah so govorna dejanja običajno opremljena s stiskom rok, 
mimiko, uporabo kartončkov, slik, dokumentov. Preko spoznavnih iger učence pripravljamo 
na različne življenjske situacije, kjer se uporabljajo določeni komunikacijski vzorci. 
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Igre dopolnjevanja, zbiranja, urejanja služijo temu, da preko njih učenci ponavljajo 
besedišče, širijo svoj besedni zaklad ter usvajajo različne besedne zveze.  
Žreb besed, razrezanke besedila, podob in risb, povezovanje risbe in besede uporabljamo 
predvsem, ko želimo učence spodbuditi k prostemu govoru. Največkrat so ravno takšne 
spodbude potrebe, da učenec premaga zavoro pri govoru (prav tam, str. 185). 
Pri delitvi iger na slovnične in komunikacijske lahko rečemo, da je kriterij delitve jezikovni 
fokus; pri prvih smo osredotočeni na pravilnost (ang. accuracy), pri drugih pa na tekočnost 
(ang. fluency).  Čok idr. (1999, str. 186) prav tako delijo igre glede na jezikovni fokus, s tem 
da dodajajo še prosti govor, kjer sta oba vidika (pravilno ter tekoče izražanje) združena. 
 
3.7 RAZISKAVE O UPORABI DIDAKTIČNIH IGER PRI POUKU 
 
Boocock je v delu The Encyclopedia of Education navedel rezultate raziskav o uporabi iger 
pri pouku, ki so jih izvedli v ZDA (Boocock 1971 v Bognar 1987, str. 46): 
 igra povečuje motivacijo, interes, izziva večjo pozornost ter naredi učenje bolj 
zanimivo kot je z drugimi metodami; 
 učenje in pomnjenje dejstev je enako pri pouku, kjer uporabljamo igre kot pri pouku, 
kjer uporabljamo besedilo ali razlago; s posameznimi igrami so ugotovili, da je pouk z 
igrami vseeno učinkovitejši; 
 igre so primerne, da jih uporabimo z učenci različnih starosti in različnih sposobnosti; 
izkazale so se pa posebej primerne za otroke iz šibkega socialnega okolja, za otroke, ki 
imajo težave ter za tiste, ki se ne znajo izkazati. 
Vagt in Mueller, nemška pedagoga, sta izvedla raziskavo s predšolskimi otroki, ki so se tri 
tedne po 20 minut igrali z izobraževalnimi igrami iz zaboja. Otroci iz kontrolne skupine pa so 
v tem času opravljali običajni program. Avtorja menita, da ima izobraževalni učinek le tista 
igra, ki je bolj vaja, ki je jasno strukturirana in vodena, ki jo sistematično izvajajo in v kateri 
niso posebej v ospredju spontanost in samostojnost (Kluge 1980 v Bognar 1987, str. 46). 
V Vietnamu je bila narejena raziskava, pri kateri so ugotavljali, ali igre pomagajo pri 
učinkovitem učenju besedišča in na kakšen način. V zadnjih letih se je v Vietnamu uveljavil 
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komunikacijski pristop učenja tujega jezika, pri katerem se preko individualnega dela, dela v 
paru ali skupini učenci učijo biti bolj aktivni v komunikaciji v realnih situacijah. Rezultati 
raziskave so pokazali, da so igre pritegnile vse učence, celo tihe, in da so jih pritegnili 
sproščeno vzdušje, tekmovalnost in motivacija, ki so jih igre prinesle v razred. Večina 
učencev je pokazala pozitiven odnos do učenja besedišča preko iger. Po dveh tednih izvajanja 
iger so avtorji izvedli test in večina učencev je prav ugotovila 11 od 12 besed. Avtorji 
raziskave poudarjajo pomen sproščenega vzdušja, ki se ustvarja ob uvajanju didaktičnih iger v 
pouk, hkrati pa ob tem ne smemo zanemariti izobraževalnega vidika, ki je ključnega pomena 
in glavni razlog za uvedbo iger pri pouku (Huyen in Nga, b. l.).  
Raziskava, narejena na Irskem, je vključevala vzorec študentov marketinga. V 
eksperimentalni skupini so izvedli 2 igri, medtem ko je v kontrolni skupini pouk potekal 
običajno. Pri raziskavi so raziskovali naslednji vprašanji: »Ali je znanje določene teme 
študentov v eksperimentalni skupini večje od znanja študentov v kontrolni skupini?« ter »Ali 
so bili študentje v eksperimentalni skupini bolj motivirani za delo?«  Rezultati raziskave so 
pokazali, da so študentje, ki so imeli igre pri pouku, pokazali večje znanje o temi, vendar pa 
razlike med skupinama niso bile statistično pomembne. Prav tako so rezultati na drugo 
vprašanje govorili v prid igri, saj so bili študentje v eksperimentalni skupini bolj motivirani za 
delo in so smatrali igro kot aktivnost, ki je vzbudila njihov interes (Kirkland in O’Riordan, b. 
l.).  
Raziskava, ki je bila izvedena v  šolskem letu 2006/07 v Romuniji, je vključevala vzorec 103 
učencev 3. razreda osnovne šole, namen raziskave pa je bil preveriti izobraževalni vidik 
učenja preko iger (Gavrilă, 2008). 
Raziskava  je pokazala učinke učenja preko igre na kognitivnem, afektivnem in vedenjskem 
področju učencev. Pri učencih so opazili hitrejšo zapomnitev  in podvojen čas pomnjenja. Igre 
so povečale ustvarjalnost učencev, prosti govor, željo po tem, da znajo bolje in več,  izboljšale 
so tudi odnose med sošolci. Ko so se počutili sprejete, so učenci napeli vse svoje moči, da bi 
dosegli cilj naloge. V nekaterih situacijah so se učenci osvobodili napetosti, ki so jih imeli od 
prej. Prav tako pa je raziskava pokazala, da je bila med izvedbo didaktičnih iger večja 
vključenost učitelja, saj je učitelj razvijal različne vidike učnega procesa. Učitelj je skušal  
izboljšati procese učenja, poučevanja in evalviranja na več načinov, in sicer preko priprave 
učinkovitih učnih materialov; skušal je razvijati učenčevo kritično mišljenje; prilagodil je 
način komunikacije značilnostim učenčeve osebnosti ter posvečal pozornost razvijanju 
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sproščene atmosfere v razredu. Raziskava je pokazala, da je mogoč prehod od zadržanega do 
bolj sproščenega, sodelujočega vedenja, s čimer je bil potrjen pozitivni vpliv in izobraževalna 
vrednost didaktičnih iger v osnovni šoli (prav tam).  
Mnogo raziskav govori v prid igri, poudarjajo pomembnost igre predvsem iz vidika 
motivacije, večje aktivnosti učencev in posledično večje količine usvojenega znanja. Prav 
tako potrjujejo, da igre niso primerne le za mlajše učence, temveč dosegajo svoj učinek celo 
pri študentih. Uvedba didaktičnih iger pa ne vpliva pozitivno le na učence, temveč tudi na 
učitelja, saj je pri igrah vključenost učitelja v učni proces večja, a drugačna kot pri 
tradicionalnem načinu poučevanja; učitelj se bolj kot na vsebino osredotoča na način, kako bi 
preko iger razvijal kritično mišljenje učencev, proces evalviranja ter sproščeno atmosfero v 
razredu.  
V prejšnjem poglavju smo navedli pomisleke, ki se nam pojavljajo ob vključevanju 
didaktičnih iger v pouk. Tudi raziskave potrjujejo, da ima tovrstno področje svoje slabosti, ki 
jih pri načrtovanju učnega procesa ne smemo zanemariti.  
Raziskava, ki sta jo izvedla Conati in Klawe (2000 v Moursund, 2007) se nanaša na uporabo 
računalniških iger pri pouku, vendar menimo, da lahko tovrsten primer navežemo tudi na 
didaktične igre pri pouku. Nekateri starši in učitelji so mnenja, da bo prišlo do učinkovitega 
učenja preko iger zgolj z omogočanjem priložnosti učencem, da igrajo igre oz. v našem 
primeru zgolj z izvajanjem iger pri pouku. Avtorja sta v svoji raziskavi prišla do ugotovitev, 
da to ne zadostuje, da bi učni proces stekel. Trdita, da igre v veliki meri vključijo učence v 
aktivnosti, ki zadevajo različne učne spretnosti, vendar pa zgolj ta vključenost učencev ni 
dovolj, da bi zadovoljila njihove izobraževalne potrebe. Eden izmed razlogov za to je, da celo 
najbolj skrbno pripravljene igre ne omogočajo učencu, da bi razmislil o znanju tega področja 
in se ustrezno odzval na učne dražljaje, ki mu jih ponuja igra. Učenje z uvidom zahteva 
metakognitivne spretnosti, ki spodbujajo nenehno refleksijo oz. premislek o načinu reševanja 
problemov. Omenjena raziskava nam pomaga razumeti pomembno vlogo učiteljev pri 
poučevanju s pomočjo didaktične igre.  Z njihovo pomočjo se lahko učenci naučijo reflektirati 
učne situacije, kar jim lahko pomaga bolj jasno razločiti učne cilje. Preko tega učenci 
razvijajo metakognitivne spretnosti  (razmišljanje o njihovem mišljenju), kar pozitivno vpliva 
na njihov kognitivni razvoj. 
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4 TEORIJE UČENJA TUJEGA JEZIKA 
 
Različne teorije govorijo o tem, kako otroci usvajajo materni in drugi/tuji jezik. V tem 
poglavju se bom osredotočila na to, kako različne psihološke teorije odgovarjajo na vprašanje 




Behavioristična teorija učenja je bila zelo razširjena sredi 20. stoletja. Behavioristi učenje 
pojmujejo kot oblikovanje navad. Pri učencu neko navado oblikujemo tako, da je odziv na 
njegovo vedenje nagrajen s pozitivno podkrepitvijo (Skela in Dagarin Fojkar 2009, str. 32). 
B. F. Skinner, utemeljitelj behaviorizma, se je v svoji knjigi Verbalno vedenje (1957) 
zavzemal tudi za behavioristično razlago usvajanja jezika, da torej tudi proces usvajanja 
jezika poteka prek procesa instrumentalnega pogojevanja. Za primer je vzel otrokovo 
blebetanje. Ko otrok blebeta, slučajno poveže nekatere foneme, ki jih njegovi starši dojamejo 
kot njegovo prvo besedo, npr. mama, in ko se to zgodi, so starši zelo veseli in otroka 
nagradijo z veliko pozornosti in pohvale. Na ta način, preko učenja s poskusi in napakami ter 
preko nagrajevanja nekaterih zvokov, otrok začne širiti svoje besedišče, ki ga tudi ustrezno 
uporablja v konkretnih situacijah (Hayes in Orell 1998, str. 205). 
Behavioristična teorija je s prihodom mentalizma šla v zaton, saj je zanikala vsakršne miselne 
procese. Danes se sicer priznava pomen behaviorizma iz vidika vadbe in posnemanja kot 
elementa, ki prispevata k razvoju jezika. Po drugi strani pa nam behaviorizem ne daje 
odgovora glede usvajanja zapletenih jezikovnih struktur in na vprašanje jezikovne 
ustvarjalnosti (Skela in Dagarin Fojkar 2009, str. 32). 
Elementi behaviorizma so še danes prisotni v poučevanju, eden takih je npr. nagrajevanje 
pravilnega odgovora ter ponavljanje. Menim, da sta ta dva elementa ključna tudi pri 
poučevanju tujega jezika ter pri uvajanju igre v učni proces. Veliko igralnih dejavnosti je 
namreč zasnovanih tako, da se določeni komunikacijski vzorci ponavljajo skozi celotno igro 
in ravno preko ponavljanja učenci usvojijo določeno besedo, besedno zvezo. Prav tako 
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pozitivno nagrajevanje vpliva na učenčevo samopodobo, kar je pri pouku tujega jezika zelo 
pomembno, saj se običajno učenci počutijo nesproščene, negotove, pozitivna podkrepitev pa 





Kognitivne teorije izhajajo iz kognitivne psihologije, katere predmet je mišljenje in 
zaznavanje. Kognitivni psiholog Piaget je prvi trdil, da se jezik razvije iz otrokovih misli in 
njegovega zavedanja sveta. Kognitivno-razvojna stališča izhajajo iz trditve, da morajo 
določene miselne strukture najprej dozoreti, da se lahko začne razvoj jezika. Leta 1967 je 
Lenneberg postavil hipotezo o kritičnem obdobju, ki pravi, da je kritično obdobje najboljši 
čas za usvajanje jezika in da bo sicer otrok imel veliko večje težave z usvajanjem jezika, če to 
obdobje zamudimo (Skela in Dagarin Fojkar 2009, str. 34). 
Pri razvoju govora in jezika je ključna otrokova aktivna vloga. Pri razvoju govora ima tudi 
posnemanje pomembno vlogo, prav tako pa tudi formalni pouk. V postopnem usvajanju 
slovnične strukture jezika je videti, da si otrok sam govor aktivno izgrajuje. Otrok tako 
svobodno eksperimentira z besedami; tak primer je npr. »človek«, »človeki«. Prav tako se 
njegovo izgrajevanje jezika kaže v zgodnjih stavčnih strukturah. Tu gre za selektivno 
posnemanje besed, ki jih otrok še ni slišal. Pri postopnem usvajanju stavčne strukture otrok 
stremi k temu, da okrni stavek odraslega na najkrajšo možno informacijo, preko katere še 
moremo razumeti pomen. Njegovi kratki stavki kažejo na to, da otrok že sam oblikuje pravila, 
ki so podobna stavkom odraslih (Labinowicz 1989, str. 140). 
Ta teorija usvajanja tujega jezika ne obravnava nič drugače kot usvajanje kakšne druge 
spretnosti (npr. igranje flavte), saj gre pri obeh primerih za miselni napor in vajo, ki sta 
potrebna za avtomatizacijo določene spretnosti. Kljub temu da je kognitivna teorija vzbudila 
veliko zanimanja pri teoretikih tujih jezikov, se iz nje niso razvile nobene smernice za pouk 
tujega jezika (Skela in Dagarin Fojkar 2009, str. 35).  
Kognitivizem je vplival na komunikacijski pristop, ki vsebuje nekatere elemente te teorije; 
njegov največji vpliv pa se kaže v spremenjenem gledanju na učenca, ki je postavljen v 
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središče poučevanja. Ena temeljnih učnih tehnik znotraj kognitivne teorije je reševanje 
problemov (Skela 2008, str.159). 
Kaj pomenijo spoznanja kognitivnih psihologov za pouk v praksi? Ker je učenje dejaven 
proces, učenec sam išče jezikovna pravila; pri pouku je potrebno pripraviti skrbno načrtovane 
aktivnosti, preko katerih bodo učenci sami prišli do pravil in jih nato tudi vadili. Prav tako je 
pomembno, da učitelj spodbuja učence, da uporabljajo svoje prirojene zmožnosti (Skela in 




Konstruktivizem je teorija učenja, ki pravi, da posamezniki aktivno konstruirajo svoje znanje 
in ne le pasivno sprejemajo dane informacije. Posamezniki konstruirajo svoje znanje z 
organiziranjem izkušenj, in sicer tako, da jih vključijo v svojo miselno shemo. Če se nove 
informacije ne ujemajo z obstoječimi miselnimi predstavami, posameznik slednjo preoblikuje 
tako, da se lahko uskladita (Skela in Dagarin Fojkar 2009, str. 36). Pri tej teoriji gre torej za 
novo pojmovanje nastajanja znanja, ki ni nekaj objektivnega, temveč je subjektivni konstrukt, 
ki ga ustvarja vsak posameznik v učnem procesu (Marentič Požarnik 2000, str. 17). 
Konstruktivizem s svojimi načeli podpira tri načela, in sicer: 
 na učenca osredinjen pouk, saj učenca obravnava kot posameznika z edinstvenim 
sistemom miselnih shem in lastnimi učnimi strategijami;   
 personalizacijo pouka, saj izhaja iz učenca; 
 izkustveno učenje, saj daje učencu možnost, da sam ugotovi, kako jezik deluje  (Skela 
in Dagarin Fojkar 2009, str. 37).  
Znotraj konstruktivistično usmerjenega pouka je osrednje mesto v učnem procesu  namenjeno 
učencu in njegovemu predznanju, saj je le-to dejavnik, ki bistveno vpliva na učni proces. 
Izhajamo iz predpostavke, da učenec v učni proces vstopa z določenim predznanjem, ki pa je 
lahko tudi napačno ali nepopolno. Ravno napačna znanja se najbolj upirajo spremembam. 
Konstruktivistično zasnovan pouk zato temelji na izzivanju ter preoblikovanju že obstoječih 
idej preko eksperimentov, razprav ali raziskav. Če namreč učencu zgolj posredujemo nove 
informacije, s čimer pride do nasprotja med prvotnim in novim razumevanjem, le-to ne bo 
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imelo trajnih posledic, saj v tem primeru ne pride do spremembe prvotnega razumevanja. S 
tem, ko poudarjamo aktivno vlogo učenca v učnem procesu, ne želimo reči, da se pri tem 
učiteljeva vloga zmanjša. Učitelj mora znati oblikovati spodbudno učno okolje, pripraviti 
različne situacije, ki bodo spodbudile proces aktivnega razmišljanja, skupinske komunikacije 
ter sodelovanja. V konstruktivističnem pristopu naj bi učitelj več časa namenjal dialogu, 
projektnemu učnemu delu, sodelovalnemu učenju. Učitelji morajo zato dobro poznati različne 
metode in postopke ter imeti ustrezne pogoje za izvajanje različnih aktivnosti (Marentič 
Požarnik in Cencič 2003, str. 37−38). 
Obenem je potrebno poudariti, da je poleg aktivnosti učenca pomembna tudi aktivnost 
učitelja. Konstruktivizem predpostavlja aktivnega učitelja, ki sam gradi in izpopolnjuje svoje 
znanje na podlagi lastne refleksije ter raziskovanja (prav tam, str. 38). 
Glavna predstavnika konstruktivizma sta Jean Piaget in Jerome Bruner.  
Jean Piaget je razvil tezo, da otrokov jezikovni in kognitivni razvoj poteka v 4 razvojnih 
stopnjah: 1. senzomotorična (0−2 leti), 2. predoperacionalna (2−7 let), 3. faza konkretnih 
opracij (7−11 let), 4. faza formalnih operacij (od 11. leta naprej). S svojo tezo je utrdil 
prepričanje, da otrok ne moremo naučiti nečesa, če niso za to pripravljeni (Skela in Dagarin 
Fojkar 2009, str. 37).  
S tem, ko postavi učenca v vlogo aktivnega misleca, ki sam konstruira lastno znanje, ki želi 
vedeti in razumeti svet okoli sebe, in s tezo o razvojnih stopnjah je Piaget močno vplival na 
razumevanje procesov učenja jezika. S tezo o razvojnih stopnjah je nakazal, da se mora 
učenje v različnih starostnih skupinah razlikovati (Skela in Dagarin Fojkar 2009, str. 37). 
Jerome Bruner pravi, da je jezik najpomembnejše sredstvo za kognitivno rast. Govor Bruner 
imenuje »zidarski oder«, saj preko strategije poučevanja otroku zagotavlja samozavest, daje 
mu podporo in nadzor nad dejavnostjo. Bruner poudarja tudi vlogo učitelja in t. i. učenje s 
pomočjo, saj pravi, da učenci potrebujejo nekoga, ki jih bo spodbujal v učenju, jim dajal prave 
informacije  in jih vodil od osnovnih do višjih ravni učenja (prav tam, str. 38). 
Pomemben Brunnerjev prispevek je tudi teza o personalizaciji učenja. Na podlagi raziskav je 
namreč ugotovil, da je razlog, da je učenje otrokom težko, ta, da je ločeno od resničnega 
življenja. Personalizacija pouka pa pomeni, da učenje naredimo bolj »osebno«, bolj vključimo 
učenca, njegove želje. To je še posebej pomembno za pouk (tujega) jezika (prav tam, str. 38). 
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Lahko rečemo, da so načela konstruktivizma temeljne značilnosti pouka, kjer uporabljamo 
didaktično igro kot učno metodo. Pri poučevanju je potrebno upoštevati razvojno stopnjo 
učenca ter učenje približati učencu, njegovim željam in potrebam. Didaktična igra kot učna 
metoda po mojem mnenju sodi v okvir personaliziranega učenja, saj je otrokom v njihovem 
obdobju najbližji ravno način učenja preko igre. Izkustveno učenje kot tretje načelo pa 
omogoča učencu, da preko reflektirane izkušnje sam izgrajuje svoje znanje. Ko izhajamo iz 
teh predpostavk, je nujno spremeniti tudi vlogo učitelja pri pouku, ki ni več »tradicionalna«, 
učitelj ni več tisti, ki učencem samo posreduje znanje, učenci pa le-to nekritično sprejemajo.  
Dražumerič idr. (2001, str. 72) pravijo, da konstruktivistični pristop k poučevanju od učitelja 
zahteva veliko priprav ter sprememb od klasičnega načina poučevanja; poleg dodatnega 
izobraževanja o vsebinah in teoretičnega poznavanja procesa se mora učitelj zavedati 
pomembnosti sprememb vzorcev obnašanja v razredu. Učitelj naj ne bi bil v vlogi tistega, ki 
vse ve, ki je vedno pripravljen odgovoriti na vprašanje, temveč naj bi postal nekdo, ki ima 
vedno pripravljeno vprašanje, ki bo učence spodbudilo k iskanju novih odgovorov. Vprašanja 
nižjega nivoja tako niso več primerna, saj vodijo le k reprodukciji, cilj poučevanja pa je 
razumevanje. Učitelj naj bi v razredu ustvaril ozračje zaupanja, v katerem bi se učenci počutili 
varne, da eksperimentirajo s svojimi idejami in zamislimi.  
Zakonca Brooks (1992 v Dražumerič idr. 2001, str. 73) navajata seznam lastnosti 
konstruktivističnega učitelja, ki je nastal kot rezultat raziskav mnogih avorjev. »Tak učitelj 
naj: 
 spodbuja in sprejema učenčevo avtonomijo in iniciativnost, 
 odkrije in upošteva otroške zamisli, 
 razvija in spreminja otroške zamisli, 
 ustvarja izkušnje, ki otroku pokažejo kontradiktornost z njegovimi zamislimi, 
 pri poučevanju uporablja različne metode, sredstva, pripomočke in vire, 
 spodbuja učence k razvrščanju, analiziranju, predvidevanju in ustvarjalnosti, 
 dopušča, da odgovori in odzivi učencev usmerjajo pouk, 
 spodbuja učence k dialogu in razpravam, 
 z zastavljanjem odprtih vprašanj spodbuja učence k raziskovanju, 
 dopušča dovolj časa za razmislek po zastavljenem vprašanju, 
 zagotovi dovolj časa za ustvarjanje novih kognitivnih struktur, 
 neguje otrokovo prirojeno in spontano radovednost.« 
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Konstruktivistični način poučevanja je za učitelja veliko bolj zahteven kot tradicionalni način 
poučevanja. Pogled na vlogo učitelja in učenca v učnem procesu se spremeni: učitelj ni več 
nesporna avtoriteta, ki ima vedno prav; učenec ni več tisti, ki samo posluša in nekritično 
sprejema vse informacije, ki mu jih posreduje učitelj. Učitelj prevzame druge vloge: namesto 
demonstratorja postane organizator, namesto učitelja učenec, namesto predavatelja poslušalec 
(prav tam). 
Naj na tem mestu omenimo še članek dr. Štefanca (2005, str. 54), v katerem kritično govori o 
delitvi na »pouk kot transmisijo« ter »pouk kot transformacijo«. Konstruktivizem govori v 
prid transformaciji na račun transmisije, po mnenju Štefanca pa je pouk vselej hkrati 
transmisija in transformacija; učenec seveda lahko pride do znanja »po svoje«, torej na svoj 
način, vendar bo vedno to neko že obstoječe znanje, ki je družbeno posredovano. Štefanc 
meni, da je vrednostna polarizacija med tradicionalno in sodobno šolo oz. med transmisijsko 
ter transformacijsko orientirano šolo ideološki govor. Ne moremo namreč vrednostno 
rangirati didaktičnih strategij; po njegovem mnenju moramo učiteljem prepustiti, da sami 
strokovno presodijo, katere poti do cilja bodo v določenih učnih situacijah najprimernejše. 
 
4.4 SOCIALNI KONSTRUKTIVIZEM 
 
Glavni predstavnik socialnega konstruktivizma je Lev Vigotski. Vigotski je bil prepričan, da 
se posameznikove aktivnosti odvijajo v kulturnem okolju in jih ne moremo razumeti ločeno 
od okolja. Trdi, da lahko naše miselne strukture in procese najdemo v interakcijah z drugimi, 
le-te niso le vplivi na kognitivni razvoj, temveč ustvarjajo kognitivne strukture in procese 
mišljenja. Poudarjal je vlogo dialoga med otrokom in odraslim oz. posameznikom, ki je na 
višji stopnji razvoja mišljenja (učitelji, starši). Teza Vigotskega je, da se višji miselni procesi 
ustvarjajo na dveh nivojih, in sicer najprej med ljudmi, v interakciji, nato pa še individualno, 
ko otrok te procese ponotranji in postanejo del njegovega kognitivnega razvoja (Woolfolk 
2002, str. 44). 
Vigotski v svoji teoriji trdi, da je vloga učitelja v poučevanju ta, da učence usmerja in jih 
podpira v njihovem procesu učenja. Učenje s pomočjo naj bi potekalo v obliki dajanja 
informacij, namigov, spodbud ob pravem času, ko so le-te učencu potrebne, hkrati pa mora 
postopoma učencem vedno bolj puščati prosto pot. Vigotski je tudi opredelil pojem območja 
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bližnjega razvoja, in sicer pravi, da je to območje, na katerem učenec ni sposoben rešiti 
problema sam, lahko pa ga reši s pomočjo učitelja ali v sodelovanju s sposobnejšim vrstnikom 
(prav tam, str. 50). 
Prispevek Vigotskega k teoriji učenja jezika je v tem, da je verjel, da je vsak posameznik 
edinstven in zato drugačen in da ima vsak zmožnost za učenje, ki jo lahko razvije le ob 
pomoči drugega. Vigotski prav tako poudarja pomembnost tega, da ustvarjamo priložnosti, ki 
otrokom omogočajo govoriti, da bi tako razvili svoje mišljenje (Skela in Dagarin Fojkar 2009, 
str. 39). 
 
4.5 MODEL NADZORA 
 
Od splošnih psiholoških teorij učenja pa sedaj prehajam na teorijo učenja drugega/tujega 
jezika Stephena Krashna (Dhority 1992, str. 39), ki je v 20. stoletju razvil eno 
najpomembnejših teorij učenja jezika in sicer t. i. teorijo oz. model nadzora. Krashen je 
oblikoval pet hipotez, ki so zelo vplivale na poučevanje tujih jezikov. Povezal je učenje 
maternega jezika z učenjem tujega jezika in poudarjal na dejavnostih temelječ pristop. 
Njegove hipoteze so: 
1. Hipoteza o razliki med učenjem in neposrednim usvajanjem jezika 
Krashen loči med učenjem in usvajanjem jezika, in sicer je prvo zavesten proces, poznavanje 
jezikovnih pravil, ki se jih lahko zavestno naučimo, na drugi strani pa je usvajanje jezika 
proces, ki poteka na podzavestni ravni, ko se človek odziva na kompleksne jezikovne oblike 
in jih sprejema. Krashen meni, da se govoriti v tujem jeziku ne moremo naučiti, tako kot se 
naučimo abecede, temveč lahko govorjenje le usvojimo. Tekoče obvladanje jezika je po 
njegovem mnenju kompleksen pojav in ga ne moremo zavestno nadzirati (Dhority 1992, str. 
39). 
2. Hipoteza o naravnem redu 
Druga Krashnova hipoteza govori o tem, da obstaja naravni, podzavestni red, po katerem 
učenci usvojijo slovnične strukture. Iz tega razloga zavestno vsiljevanje drugega znanja ne 
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obrodi sadov, saj otrok kognitivno še ni pripravljen sprejeti nove strukture (Skela in Dagarin 
Fojkar 2009, str. 41). 
3. Hipoteza o nadzoru 
Ta hipoteza govori o tem, da zavestno učenje tujih jezikov pri posamezniku služi kot nadzor 
nad učenjem in za pregledovanje znanja. Krashen pravi, da se funkcije tekočega 
komuniciranja v tujem jeziku odvijajo v posameznikovi podzavesti in da do govora pride s 
pomočjo sistema za neposredno usvajanje znanja. Za uspešno vključevanje funkcije nadzora 
nad tekočim komuniciranjem morajo biti izpolnjene tri zahteve, in sicer: posameznik mora 
imeti dovolj časa za nadzor, pri uporabi nadzora se mora osredotočiti na pravilnost oblik in 
poznati mora slovnična pravila za izvajanje nadzora. Veliko jezikovnih programov se 
osredotoča na to, da posameznik razvije svoje nadzorne funkcije, kar pa se pogosto v praksi 
izkaže kot slabost, saj v tem primeru posameznik  govori negotovo, omahujoče, se popravlja 
in skrbi za pravilen govor do te mere, da ne more tekoče govoriti (Dhority 1992, str. 41).  
4. Hipoteza o vnosu 
Ta hipoteza trdi, da posameznik neposredno usvaja jezik, kadar razume vhodne podatke 
(razumljiv ciljni jezik), ki pa so na nekoliko višji stopnji zahtevnosti, kot je njegova trenutna 
zmožnost obvladovanja jezika. Krashen označuje vhodne podatke s formulo »i+1«, kar 
nakazuje na to, da učna snov obsega tudi elemente naslednje stopnje »naravnega vrstnega 
reda« (prav tam, str. 43). Pri tem moramo biti pozorni, da snov vsebuje povezovalne ključe, s 
pomočjo katerih bo lahko posameznik razširil svoje znanje; učenec mora torej razumeti to, kar 
učitelj govori ali dela. Krashen kot osnovne vire vhodnih podatkov za neposredno usvajanje 
jezika navaja avtentično govorjenje tujcev, govor učitelja ter medsebojni pogovor. Poudarja, 
kako je učitelj neprecenljiv vir jezikovnega znanja, saj s svojim govorjenjem učencem nudi 
pogoje za neposredno usvajanje znanja (prav tam, str. 43−44). 
5. Hipoteza o afektivnem/čustvenem filtru 
Afektivni  filter je izraz, ki označuje vse vrste čustvenih dejavnikov, ki ovirajo ali pospešijo 
usvajanje jezika. Nizka stopnja čustvenega filtra pomeni, da so učenci bolj odprti za 
sprejemanje učne snovi. To spodbuja usvajanje učne snovi, saj so učenci motivirani in imajo 
pozitivno mnenje o sebi, hkrati pa je količina usvojenega znanja veliko večja pri učencu z 
nizko stopnjo čustvenega filtriranja kot pri učencu z visoko stopnjo (Skela in Dagarin Fojkar 
2009, str. 45). 
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Krashen svoje hipoteze opira na opravljene lingvistične raziskave in s svojimi pogledi vpliva 
na razvoj teorij o učenju in usvajanju tujega jezika. S svojimi hipotezami je skušal odgovoriti 
na vprašanje, kako se človek uči in kaj storiti, da bo posameznikovo učenje učinkovitejše. 
Poleg tega je razširil področje svojega raziskovanja tudi na podzavestni svet; s svojimi tezami 
je nakazal, da niso le zavestne, namerne dejavnosti tiste, ki prispevajo k učenju, temveč 
obstajajo procesi, ki jih ne moremo zavestno nadzirati.  S svojimi hipotezami je pomembno 
prispeval k poučevanju tujega jezika, in njegova načela so uporabna tudi za področje 
didaktičnih iger. Pri uvedbi iger v pouk po mojem mnenju poleg procesa učenja poteka tudi 
proces usvajanja jezika, saj poleg ciljnega jezika učenec proizvaja jezik skozi celotno igro, ko 
tvori vprašanja, se pogaja, išče rešitve v dialogu s sošolci ali učiteljem. Hipoteza o vhodnih 
podatkih lahko učitelja spodbudi, da učencu da malo težjo snov, kot jo je sposoben usvojiti in 
to velja tudi za področje iger. Hitro se namreč lahko zgodi, da se učenci začnejo dolgočasiti, 
če je igra prelahka. S hipotezo o čustvenem filtru je Krashen nakazal pomembnost učnega 
okolja, ki se nanaša na klimo v razredu, odnos učiteljev do učencev in pomembno vpliva na 
uspešnost učnega procesa. Uporaba iger pri pouku lahko prispeva k ustvarjanju sproščenega 
vzdušja v razredu; na ta način se lahko med učenci vzpostavi nizka stopnja čustvenega filtra. 
V tem poglavju so opisane psihološke teorije učenja, ki so najbolj vplivale na razvoj 
poučevanja tujih jezikov. Uporaba teh teoretičnih znanj v praksi pa mnogim učiteljem 
povzroča težave in v večini primerov se zgodi, da učitelji sami na podlagi svojih razrednih 
izkušenj, strokovnega znanja, stališč in zdravega razuma ustvarijo svoje lastno prepričanje, ki 
jih usmerja pri njihovem delu. 
Če želimo doseči cilje pouka, ki si jih zastavljamo na zgodnji stopnji učenja jezika, mora 
poučevanje jezika iz metodološkega vidika črpati iz različnih teorij in področij. Seveda pa bi 
bilo utopično pričakovati, da bomo lahko oblikovali univerzalni okvir poučevanja tujih 
jezikov. V zadnjih nekaj desetletjih pa se je v skladu z razvojnimi tokovi in teorijami 
oblikoval prevladujoč način poučevanja tujih jezikov na zgodnji stopnji. 
Splošnoizobraževalne, konceptualne in filozofske spremembe, ki so se pojavile v zadnjih 
desetletjih, so vplivale ne samo na razvoj pouka na splošno, temveč tudi na razvoj pouka tujih 
jezikov, in so sledeče: 
 avtonomija učiteljev (učitelj ima avtonomijo pri izvajanju učnega načrtu, pri izbiri 
učnih gradiv in načinu poučevanja); 
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 pouk, osredinjen na učenca (izhajanje iz otrokovih potreb in interesov, upoštevanje 
razvojne stopnje; poudarek na celostnem izobraževanju otroka); 
 individualizacija (učenec dela na tisti stopnji zahtevnosti, ki je zanj primerna in s 
hitrostjo, ki je njemu lastna); 
 na temah temelječ pristop (se nanaša na medpredmetno povezovanje); 
 način učenja, ki temelji na dejavnostih oz. izkustvenemu učenju (ang. learning by 
doing), problemskemu pouku in delu v manjših skupinah (Skela in Dagarin Fojkar 
2009, str. 51). 
Kljub vsemu razvoju in iskanju rešitev še vedno ni ene teorije, ki bi pojasnila, kako se 
uspešno učimo tujih jezikov. Tako se edina možna in sprejemljiva rešitev zdi eklekticizem, ki 
pomeni prevzemanje in spajanje različnih pogledov in ugotovitev (prav tam, str. 59). 
 
4.6 PRISTOPI K POUČEVANJU JEZIKA SKOZI ZGODOVINO 
 
Različne psihološke teorije so podale izhodišča za učenje jezika in so vplivale tudi na 
oblikovanje različnih pristopov k poučevanju tujega jezika. Pristop se nanaša na teorije o 
naravi jezika in učenju jezika, ki so vir za delo v učnem procesu. Pristop skuša opisati, kako 
se jezik uporablja ter kako se njegovi ključni elementi povezujejo in prepletajo (Harmer 2007, 
str. 62). 
V 19. stoletju se je učenje tujega jezika začelo pojavljati v šolskih kurikulih in iz tega razloga 
se je razvila potreba po uvedbi pristopa k poučevanju tujega jezika. Pred tem so se namreč 
tisti, ki so se učili tuji jezik, le-tega učili preko učenja slovnice ter posameznih besed, ki so jih 
našli v slovarju. Prva metoda oz. pristop učenja tujega jezika je bila slovnično-prevajalna 
metoda (ang. the Grammar-translation method), pri kateri so učenci dobili razlago določenih 
slovničnih struktur, nato pa še primere, ki so to ponazorili v praksi. Jezik so obravnavali samo 
na nivoju stavka, prav tako pa se niso ukvarjali z govorjenim jezikom. Glavni poudarek je bil 
na prevajanju besedil. Točnost oz. natančnost je bila primarna (Harmer 2007, str. 63). Iz tega 
pristopa se lahko naučimo, da je materni jezik vir, na katerega se lahko naslonimo pri učenju 
tujega jezika (Prodromou 1992, str. 11). 
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Ob koncu 19. stoletja se je kot odgovor na slovnično-prevajalno metodo pojavila direktna 
metoda (ang. the Direct Method). Odpovedali so se prevajanju v prid govorjenju tako učitelja 
kot učencev; povezovali so slovnične strukture s predmeti in slikami, da bi na ta način utrdili 
njihov pomen. Stavek je bil še vedno v ospredju zanimanja, prav tako točnost oz. natančnost. 
Bistveno za ta pristop pa je izkjučna uporaba ciljnega jezika v razredu (Harmer 2007, str. 63). 
Iz tega pristopa se lahko naučimo, da bi naj uporabljali ciljni jezik kjerkoli in kadarkoli je to 
mogoče (Prodromou 1992, str. 11). 
S pojavom behaviorizma v začetku 20. stoletja je direktna metoda prešla v avdiolingvalno oz. 
slušno-jezikovno metodo (ang. the Audio-lingual Method). Preko procesa dražljaja, odgovora 
in podkrepitve, je skušala, preko neprestane pozitivne podkrepitve, vzbuditi dobre navade pri 
učencu tujega jezika. Način, kako oblikovati te navade, pa je bil preko (prekomerne) vadbe. 
Še vedno je bil poudarek poučevanja na nivoju stavka in jezik so le redkokdaj postavili v živo 
rabo. Pravilnost je bila še vedno v ospredju; posebej so si prizadevali odpraviti napake. 
Namen tega pristopa je, da skozi neprestano ponavljanje uporabe pravilnih slovničnih 
struktur, ki je podprto s pozitivnimi podkrepitvami, uporaba jezika preide v navado (Harmer 
2007, str. 64). Iz tega pristopa se lahko naučimo, da moramo biti pri formalnih elementih 
jezika bolj sistematični ter da učencem omogočimo veliko vaje (Prodromou 1992, str. 11). 
V 1970-ih letih je eden od začetnikov komunikacijskega pristopa (ang. the Communicative 
approach) David Wilkins začel uveljavljati pristop, pri katerem se je osredotočil na 
komunikacijske funkcije oz. govorna dejanja, ki jih ljudje uporabljajo pri jeziku. Usmeril se je 
na govorne ter pisne zmožnosti ter na to, kdaj in na kakšen način rečemo določene stvari. 
Glavna smer komunikacijskega pristopa se vrti okoli prepričanja, da bo učenje jezika steklo 
samo od sebe, če bodo učenci vključeni v komunikacijske aktivnosti. Prav tako trdi, da sta za 
posameznikov razvoj znanja in sposobnosti ključna velika izpostavljenost jeziku v rabi ter 
veliko priložnosti za rabo jezika. Aktivnosti tega pristopa običajno vključujejo učence v realni 
komunikaciji, kjer je uspešna izpolnitev aktivnosti vsaj tako pomembna kot pravilna raba 
jezika. Da bi dosegli, da so te aktivnosti komunikacijske, naj bi posamezniki imeli željo po 
komunikaciji, torej namen (npr. da kupijo letalsko karto, da prepričajo sogovornika ipd.). 
Učenci naj bi bili bolj osredotočeni na vsebino tega, kar govorijo ali pišejo kot na pravilnost 
jezikovnih struktur. Uporabljali naj bi več različnih jezikovnih struktur, ne le ene. Vloga 
učitelja je, da pusti učencem prosto pot v pogovoru, v pogovor se ne vmeša ter pripravi 
gradiva, ki ne narekujejo, katere določene strukture naj učenci uporabijo. 
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Zagovorniki tega pristopa so opredelili t. i. komunikacijski kontinuum, v katerem navajajo 
značilnosti obeh skrajnosti. 
 
Nekomunikacijske aktivnosti 
-ni želje po komunikaciji; 
-ni namena komunikacije; 
- pomembna oblika, ne vsebina; 
-samo ena jezikovna struktura; 
-posredovanje učitelja; 
- vpliv učnih gradiv.  
Slika 1: Komunikacijski kontinuum 
(Harmer 2007, str. 70) 
Komunikacijske aktivnosti: 
-želja po komunikaciji; 
-namen komunikacije; 
- pomembna vsebina, ne oblika; 
-raznolikost jezika; 
-brez posredovanja učitelja; 
- ni vpliva učnih gradiv . 
Ob tem je potrebno poudariti, da nekaterih aktivnosti ter naloge ne moremo postaviti na 
nobeno stran kontinuuma, so torej nekje vmes. Za primer naj navedem aktivnost, pri kateri 
mora učenec spraševati svoje sošolce z določeno stavčno strukturo (npr. Have you ever 
climbed a mountain?). V tem primeru obstaja namen komunikacije, vendar pa uporabljamo 
predpisano strukturo in zatorej lahko trdimo, da se opisana aktivnost nagiba bolj k 
nekomunikacijski (Harmer 2007, str. 69−70). 
Komunikacijski pristop je s svojimi različnimi smermi, ki se razlikujejo v tem,  kaj in kako 
poučevati, postal nadpomenka za učne metode, katerih cilj je izboljšati posameznikovo 
zmožnost komunikacije (Harmer 2007, str. 70). 
Bistvo oz. velika vrednost komunikacijskega pristopa pa je ravno v tem, da nas je spomnil na 





5 EMPIRIČNI DEL 
5.1 OPREDELITEV RAZISKOVALNEGA PROBLEMA 
 
Na področju učenja in poučevanja tujega jezika se je v zadnjih letih pozornost 
preusmerila od razvijanja posameznih jezikovnih spretnosti k uporabi jezika. 
Komunikacijski pristop kot osrednji pristop k poučevanju tujih jezikov vodi prepričanje, 
da bo učenje jezika steklo, če bodo učenci vključeni v komunikacijske aktivnosti. Ta 
pristop poudarja pomembnost posameznikove izpostavljenosti jeziku ter omogočanja 
priložnosti za ustvarjalno rabo jezika. Didaktične igre pri pouku so po mnenju mnogih 
avtorjev učna  metoda, ki v veliki meri pripomore, da se učenec znebi strahu pred 
govorjenjem v tujem jeziku, da se osredotoči bolj na sporočilo kot na obliko ter da 
komunikacijski proces hitreje steče, saj učenec ob igri dosega tudi izobraževalne cilje, ne 
da bi se tega sploh zavedal.  
V raziskavi smo se ukvarjali z vprašanjem, kakšen je odnos učencev do različnih vrst 
didaktičnih iger pri pouku angleščine. Izvedli smo 4 ure pouka na podlagi slovničnih in 
komunikacijskih didaktičnih iger in pri tem skušali ugotoviti, kakšen je odziv učencev na 
didaktične igre z različnim jezikovnim fokusom; slovnične igre se namreč bolj 
osredotočajo na pravilnost rabe jezika, komunikacijske didaktične igre pa v osredje 
postavljajo komunikacijsko zmožnost, ki je primarna, pravilnost jezikovnih oblik pa je tu 
zanemarljiva. Želeli smo preveriti, ali se mnenja učencev o določenih vidikih učnega 
procesa razlikujejo glede na tip didaktične igre, ki so ga bili deležni pri pouku. V 
raziskavi smo opazovali naslednje vidike učnega procesa: splošen odnos učencev do 
didaktičnih iger,  motivacijo, aktivnost učencev ter vlogo učitelja in učenca.  
 
5.2 RAZISKOVALNA VPRAŠANJA 
 
1. Kaj učenci menijo o učni uri z uporabo didaktičnih iger? 
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2. Kaj je bilo učencem pri učni uri z uporabo didaktičnih iger všeč oz. kaj jim ni bilo 
všeč? 
3. Kakšna je bila motivacija učencev med učno uro?  
3.1 Ali si učenci v prihodnosti še želijo pouka angleščine z didaktičnimi igrami? 
3.2 Kako zanimiva je bila učna ura po mnenju učencev?    
3.3 Ali učenci menijo, da jih je učna ura pritegnila k sodelovanju? 
3.4 Ali učenci menijo, da so se med učno uro naučili nečesa novega? 
4. Kakšna je bila aktivnost učencev med učno uro? 
4.1 V kolikšni meri učenci ocenjujejo stopnjo svoje aktivnosti med učno uro?  
4.2 V kolikšni meri učenci menijo, da so pri učni uri uporabljali svoje predznanje? 
4.3 V kolikšni meri učenci menijo, da so pri uri uporabljali angleški jezik? 
4.4 V kolikšni meri učenci menijo, da so bili pri učni uri ustvarjalni?  
5. Kakšna je bila vloga učitelja in učenca pri učni uri?  
5.1 V kolikšni meri učenci menijo, da so pri uri potrebovali pomoč učitelja? 
5.2 V kolikšni meri učenci menijo, da jim je učitelj pri urah ustrezno pomagal? 
5.3 V kolikšni meri učenci menijo, da so med uro sodelovali s svojimi sošolci? 
5.4 V kolikšni meri učenci menijo, da jim je sošolec/sošolka pri urah ustrezno 
pomagal/a? 
6. Kako učno uro s komunikacijskimi in slovničnimi igrami ocenjujeta učiteljici, ki sta 
opazovali pouk? 
6.1 V kolikšni meri je bila učencem učna ura zanimiva? 
6.2 V kolikšni meri je učence učna ura pritegnila k sodelovanju?  
6.3 V kolikšni meri so bili učenci pri učni uri aktivni? 
6.4 V kolikšni meri so učenci pri učni uri uporabljali svoje predznanje? 
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6.5 V kolikšni meri so učenci pri učni uri uporabljali angleščino? 
6.6 V kolikšni meri so bili učenci pri učni uri ustvarjalni? 
6.7 V kolikšni meri so učenci med učno uro sodelovali s svojimi sošolci? 
6.8 V kolikšni meri so učenci pri učni uri potrebovali pomoč učitelja? 
6.9 V kolikšni meri so bili učenci pri svojem delu samostojni? 
6.10 V kolikšni meri je učitelj učence med uro spodbujal? 
6.11 V kolikšni meri je učitelj učencem pomagal najti rešitev problema? 
6.12 V kateri etapi učnega procesa je učitelj uporabljal didaktične igre? 
 6.13 Kakšna je bila ustreznost didaktičnih iger glede na zastavljene cilje? 
6.14 Kakšna je bila ustreznost didaktičnih iger glede na aktivnost učencev? 
6.15 Kakšna je bila ustreznost didaktičnih iger glede na predznanje učencev? 
 
5.3 RAZISKOVALNE HIPOTEZE 
 
1. Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, ali so jim bolj všeč slovnične ali komunikacijske 
igre. 
2. Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri jim je bila učna ura s slovničnimi in 
komunikacijskimi igrami zanimiva.  
3. Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri jih je učna ura s slovničnimi in 
komunikacijskimi igrami pritegnila. 
4. Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri so se pri učni uri s slovničnimi in 
komunikacijskimi igrami naučili novih stvari.  
5. Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri so bili pri učni uri s slovničnimi in 
komunikacijskimi igrami aktivni. 
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6. Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri so pri učni uri s komunikacijskimi in 
slovničnimi igrami uporabljali svoje predznanje. 
7. Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri so pri učni uri s komunikacijskimi in 
slovničnimi igrami uporabljali angleščino. 
8. Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri so bili pri učni uri s 
komunikacijskimi in slovničnimi igrami ustvarjalni. 
9. Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri so pri učni uri s komunikacijskimi in 
slovničnimi igrami potrebovali pomoč učitelja. 
10. Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri so pri učni uri s komunikacijskimi 
in slovničnimi igrami dobili pomoč učitelja. 
11. Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri so pri učni uri s komunikacijskimi 
in slovničnimi igrami sodelovali s svojimi sošolci. 
12. Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri so pri učni uri s komunikacijskimi 
in slovničnimi igrami dobili pomoč sošolca. 
 
5.4 SEZNAM SPREMENLJIVK 
 
Neodvisne spremenljivke: 
1. Način poučevanja (slovnične/ komunikacijske igre). 
Odvisne spremenljivke: 
1. Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so jim didaktične igre pri pouku všeč. 
2. Mnenje učencev o tem, ali si še želijo didaktičnih iger pri pouku. 
3. Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri jim je učna ura zanimiva. 
4. Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri jih je učna ura pritegnila. 
5. Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so se naučili česa novega. 
6. Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so bili med učno uro aktivni. 
7. Mnenje učencev o uporabi predznanja pri učni uri. 
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8. Mnenje učencev o uporabi angleškega jezika pri učni uri. 
9. Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so bili pri učni uri ustvarjalni. 
10. Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so med učno uro potrebovali pomoč učitelja. 
11. Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri jim je učitelj med učno uro ustrezno pomagal. 
12. Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so med učno uro sodelovali s svojimi sošolci. 
13. Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri jim je med učno uro sošolec/sošolka ustrezno 
pomagal/a. 
 
5.5 OPIS OSNOVNE RAZISKOVALNE METODE 
 
Pri raziskovanju smo uporabili deskriptivno in kavzalno-neeksperimentalno metodo 
empiričnega in pedagoškega raziskovanja. Pri deskriptivni metodi proučevanje poteka na 
nivoju opisovanja stanja ter iskanja odgovorov na vprašanja, brez vzročnega razlaganja. 
Pri kavzalno-neeksperimentalni metodi pa poteka proučevanje na nivoju vzročnega 
razlaganja, ko iščemo odgovore na vprašanje zakaj ter preverjamo odvisne zveze med 
pojavi (Sagadin 1993, str. 12).  
 
5.6 OPIS VZORCA IN OSNOVNE MNOŽICE 
 
Iz statistične množice je bil izbran priložnostni vzorec, ki ga sestavljajo učenci 3. razreda (a in 
b oddelek) ene izmed ljubljanskih osnovnih šol. Vzorec sestavljajo učenci, ki obiskujejo 3. 
razred osnovne šole in imajo angleščino pri pouku že od 1. razreda. Pouk angleščine v 1. 
vzgojno-izobraževalnem obdobju poteka dvakrat na teden; v 1. razredu imajo učenci skupno 1 
šolsko uro angleščine, v 2. ter 3. razredu pa 1,5 šolske ure tedensko. Osnovna množica je 
hipotetična, vanjo sodijo vsi, ki so podobni enotam v vzorcu. 
V vzorec smo zajeli 49 učencev, v 3. a oddelku je 25 učencev, v 3. b pa 24 učencev. V 




Tabela 1: Delež učencev glede na spol 
Spol f f (%) 
Moški  23 46,9 
Ženske  26 53,1 
SKUPAJ 49 100,0 
5.7  OPIS POSTOPKA ZBIRANJA PODATKOV 
 
Podatke smo zbirali na eni izmed ljubljanskih osnovnih šol v obeh oddelkih 3. razreda. V 
3. a je 25 učencev, v 3. b pa 24 učencev. Vseh skupaj je bilo torej 49 učencev. V vsakem 
razredu smo izvedli 4 učne ure, ki so temeljile na določeni vrsti didaktičnih iger (Priloga 
A). Učne ure smo izvedli v roku 14 dni, in sicer v enem tednu smo izvedli 2 učni uri s 
slovničnimi igrami, in sicer dne 9. 06. 2014 ter 10. 06. 2014. Naslednji teden pa smo 
izvedli 2 učni uri s komunikacijskimi igrami, in sicer dne 17. 06. 2014 in 18. 06. 2014. V 
obeh razredih smo enak tip igre izvedli v dveh zaporednih dneh. Po 2 izvedenih urah s 
slovničnimi igrami so učenci rešili anketni vprašalnik; ko smo izvedli še 2 učni uri s 
komunikacijskimi igrami, so učenci zopet rešili anketni vprašalnik (Priloga F). Poleg 
učencev pa smo povratno informacijo o izvedenih učnih urah dobili tudi od 2 razrednih 
učiteljic, ki sta prisostvovali učnim uram in sta bili v vlogi ocenjevalk nastopa (Priloga 
G). 
 
5.8 OPIS INSTRUMENTA 
 
Podatke smo zbirali na dva načina. Za učence smo uporabili anketni vprašalnik, ki smo ga 
sami sestavili in smo ga po sklopu dveh učnih ur razdelili učencem. Vprašalnik vsebuje 
eno vprašanje, ki se nanaša na osebne podatke, eno vprašanje zaprtega tipa ter dve 
vprašanji odprtega tipa. Vprašalnik vsebuje tudi številčno ocenjevalno lestvico, s pomočjo 
katere smo spraševali učence o njihovi motivaciji, aktivnosti ter o njihovem sodelovanju z 
učiteljem in ostalimi sošolci pri učnih urah. 
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Podatke o učni uri pa smo pridobili tudi s pomočjo opazovanja razrednih učiteljic, ki sta 
prisostvovali uram. Za opazovanje smo  sestavili ocenjevalni list oz. protokol opazovanja, 
ki je sestavljen iz dveh ocenjevalnih lestvic ter vprašanja zaprtega tipa. Prva ocenjevalna 
lestvica vsebuje tri tematske sklope, in sicer motivacijo učencev, njihovo aktivnost ter 
vlogo učitelja in učenca. Vprašanje zaprtega tipa, ki sledi, se nanaša na uporabo 
didaktičnih iger v različnih fazah učnega procesa. Ocenjevalna lestvica na koncu pa 
sprašuje ocenjevalca po ustreznosti didaktičnih iger glede na različne kriterije (zastavljene 
cilje, aktivnost učencev ter predznanje učencev).  
 
5.9 OPIS POSTOPKOV OBDELAVE PODATKOV 
 
Podatke, ki smo jih pridobili z anketnim vprašalnikom, smo statistično obdelali s 
programom SPSS Statistics 21 na osebnem računalniku. Podatke, pridobljene preko 
vprašanj zaprtega tipa, smo prikazali tabelarično s frekvencami (f) in strukturnimi 
odstotki (f %). Da bi preverili hipoteze o razliki med vzorčnimi aritmetičnimi sredinami, 
smo spremenljivke obravnavali kot intervalne ter tako izračunali aritmetične sredine (M) 
ter nato izvedli t test za odvisne vzorce, s pomočjo katerega smo ugotavljali razlike med 
vzorčnimi aritmetičnimi sredinami. 
 
5.10 REZULTATI IN INTERPRETACIJA 
 
5.10.1 Splošen odnos učencev do didaktičnih iger  
 
Najprej nas je zanimal splošen odnos učencev do različnih vrst didaktičnih iger. Učence smo 
sprva vprašali, kaj menijo o učni uri, nato pa so na 2 vprašanji odprtega tipa odgovorili, kaj 




5.10.1.1 Kaj učenci menijo o učni uri z didaktičnimi igrami? 
 
HIPOTEZA 1:  Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, ali so jim bolj všeč slovnične ali 
komunikacijske igre. 
Učence smo želeli vprašati, kaj menijo o učni uri z didaktičnimi igrami. Na vprašanje »V 
kolikšni meri ti je bila učna ura všeč?« so odgovorili tako, da so obkrožili eno izmed 
številk, ki je predstavljala določeno vrednot na ocenjevalni lestvici (1 – nič, 5 – zelo)
Tabela 2: Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri jim je bila učna ura s slovničnimi in 
komunikacijskimi igrami všeč 
 
Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so jim 




















f 3 2 5 16 23 49 
4,10 
f (%) 6,1 % 4,1 % 10,2 % 32,7 % 46,9 % 100,0 % 
Komunikacij-
ske igre 
f 0 1 7 12 29 49 
4,41 
f (%) 0,0 % 2,0 % 14,3 % 24,5 % 59,2 % 100,0 % 
 
T-test za odvisne vzorce je pokazal, da ne obstajajo statistično pomembne razlike v mnenju 
učencev o tem, v kolikšni meri so jim slovnične in komunikacijske igre pri pouku všeč (t = -
1,602; α = 0,113; g = 48). Razlika med vzorčnima aritmetičnima sredinama ni statistično 
pomembna, ničelno hipotezo obdržimo. O razlikah v mnenju učencev o tem, v kolikšni meri 
so jim slovnične in komunikacijske igre pri pouku všeč v osnovni množici, ne moremo trditi 
ničesar.  
Iz preglednice ugotovimo, da je 46,9 % učencem bila učna ura s slovničnimi igrami zelo 
všeč; v primeru komunikacijskih iger pa odstotek dosega kar 59,2 %. Učna ura s 
slovničnimi igrami ni bila všeč trem učencem oz. 6,1 % učencev, medtem ko o učni uri s 
komunikacijskimi igrami nihče od učencev ni izrazil tega mnenja.  
Igra je bistvena dejavnost otroštva in ne moremo mimo nje pri načrtovanju pouka, če želimo 
zagotoviti učenčevo optimalno aktivnost (Bognar 1987, str. 88). Najprej in predvsem mora 
didaktična igra uresničevati zastavljene vzgojno-izobraževalne cilje, hkrati pa naj bi sledila 
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otrokovim interesom, saj je to tisti dejavnik, ki omogoči učni proces (Tomić 2002, str. 84). 
Rezultati raziskave, ki je bila izvedena v Sloveniji kažejo, da se učenci na splošno radi učijo 
tujega jezika ter da pri pouku razvijajo občutek učne kompetentnosti, ki se kaže v pozitivni 
samopodobi na področju jezika. Učenci se še posebej radi učijo tujega jezika, ko so dejavnosti 
povezane z igro in gibanjem, najmanj pa takrat kadar berejo ali pišejo (Juriševič 2009, str. 
98). 
Naša raziskava potrjuje, da so učencem didaktične igre pri pouku všeč; nekoliko bolj so jim 
všeč komunikacijske igre, kar lahko pripišemo več  dejavnikom. Učenci so bili z večino 
slovničnih iger seznanjeni, komunikacijske igre pa so jim bile novost. Učne ure s slovničnimi 
igrami so bile izvedene na koncu dneva, ko so bili učenci že utrujeni; ne smemo torej 
zanemariti vpliva zunanjih dejavnikov (vremenske razmere). Ob danih rezultatih pa se ne 
smemo ustaviti, menimo namreč, da je pomembno vprašanje, ki sledi temu, zakaj so učencem 
didaktične igre pri pouku angleščine všeč oz. kaj jim ni všeč in bi spremenili.  
 
5.10.1.2 Kaj je bilo učencem pri učni uri z uporabo didaktičnih iger všeč oz. kaj jim ni bilo 
všeč? 
Učencem smo postavili 2 odprti vprašanji: »Kaj ti je bilo pri učni uri všeč?« ter »Kaj bi pri 
učni uri spremenil?« Na podlagi njihovih odgovorov smo oblikovali kategorije in določili 
njihovo frekvenco. Naj ob tem pojasnimo, da so učenci napisali različno število odgovorov in 
iz tega razloga frekvence variirajo; kljub temu lahko iz njih razberemo, kateri odgovori so bili 
najpogostejši. 
KOMUNIKACIJSKE IGRE 
Pri komunikacijskih igrah smo na osnovi odgovorov učencev oblikovali naslednje kategorije:  
Kaj mi je bilo pri učni uri všeč? 
 Konkretne igre1: Odgovori učencev so se nanašali na igre, ki smo jih izvajali pri učni 
uri, in so se nanašali predvsem na naslednje igre: »Animal search«, kjer so učenci 
morali uganiti, katero žival imajo skrito na hrbtu; »What's in my bag?«, pri kateri so 
učenci ugibali, kaj je skrito v vreči ter igra »Spot the difference«, pri kateri so morali 
učenci poiskati razlike med slikama. 
                                                          
1
 Komunikacijske igre so natančneje opisane v Prilogi A. 
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 Učne oblike: Tu so učenci predvsem navajali odgovor »delo v paru«. 
 Jezik pri pouku: Tu so učenci predvsem navajali odgovor »da smo med poukom 
govorili angleško«. 
 Način dela: Primeri odgovorov: »da smo se med poukom igrali igrice«; »da nismo nič 
pisali«; »da smo risali«; »da smo pisali na listke«; »da nismo dobili nič domače 
naloge«.  
 Znanje: Tu so učenci navajali odgovor »da sem se naučil nečesa novega«. 
 Vprašalnik: Eden od učencev je zapisal, da mu je bilo pri učni uri všeč, da je 
izpolnjeval vprašalnik. 
Kaj bi pri učni uri spremenil? 
 
 Konkretne igre: Pri tej kategoriji so učenci navajali naslednje odgovore: »da bi 
zadnjo igrico zamenjali«; »da bi ugibali živali« ter »da bi igrali igro Kmetija2«. 
 Učne oblike: Tu so učenci predvsem navajali odgovor »delo v paru«. 
 Jezik pri pouku: Tu se odgovori učencev nanašajo na jezik njih samih ter jezik 
učiteljice pri pouku. Primeri odgovorov, ki zadevajo učence: »da bi lahko govorili tudi 
slovensko«, »da bi več govorili angleško« ter »da bi sošolec govoril angleško«; primer 
odgovora, ki se nanaša na jezik učiteljice pa je, »da bi učiteljica govorila slovensko«. 
 Način dela: Primeri odgovorov pri tej kategoriji so naslednji:«da ne bi igrali iger, 
temveč, da bi pisali in risali v zvezek«; »da bi več peli in plesali«, »da bi ustvarjali«, 
»da bi gledali angleške risanke« ter »več zabave ter smeha«. 
 Znanje: Odgovor učencev, ki se pojavlja znotraj te kategorije je, »da bi se naučili kaj 
novega«. 
 Disciplinske težave : Pri tej kategoriji sta se pojavila 2 različna odgovora učencev, in 
sicer »da med uro ne bi bili tako glasni« in »da mi sošolec ne bi nagajal«. 
 Organizacija iger: Pri tej kategoriji so odgovori vezani predvsem na pripravo in 
izvedbo iger v razredu. Med učenci so se pojavili naslednji odgovori: »da bi bil pri igri 
                                                          
2
 Igra, katero smo igrali v učilnici v naravi nekaj dni pred izvajano učno uro s komunikacijskimi igrami.  
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prvi na vrsti«; »da bi si lahko sami izbrali par«; »da bi dobil besedo pri ugibanju«; »da 
bi lahko skriti predmet tudi potipali« ter »da bi bile igre bolj zanimive«. 
 Organizacija učne ure: Odgovori učencev, ki zadevajo organizacijo učne ure, se 
nanašajo predvsem na zunanje dejavnike, kot so čas, kraj učne ure, pogostost 
izvajanja. Primeri odgovorov pri tej kategoriji so: »da bi igrali tovrstne igre bolj 
pogosto«, »da bi imeli daljšo uro angleščine«, »da bi imeli angleščino večkrat«, »da bi 
imeli učno uro v učilnici v naravi«. 
Tabela 3: Odgovori učencev o tem, kaj jim je bilo pri učni uri s komunikacijskimi igrami všeč 
ter kaj bi pri učni uri spremenili 
Kaj mi je bilo pri 
učni uri všeč? 




Kaj bi pri učni uri 
spremenil? 




Konkretne igre 30 61,2 % Način dela 18 36,7 % 
Način dela 22 44,9 % Organizacija iger 9 18,4 % 
Jezik pri pouku 11 22,5 % Jezik pri pouku 9 18,4 % 
Učne oblike 6 12,2 % Organizacija 
učne ure 
7 14,3 % 
Znanje 3 6,1 % Konkretne igre 4 8,2 % 
Vprašalnik 1 2,0 % Disciplinske težave 3 6,1 % 
   Učne oblike 1 2,0 % 
   Znanje 1 2,0 % 
 
Frekvence so pri vprašanju »Kaj bi pri učni uri spremenil?« nekoliko bolj razpršene, prav tako 
lahko vidimo, da so veliko manjše. To pripisujemo razlogu, da so učenci napisali veliko več 




Pri slovničnih igrah smo določili naslednje kategorije odgovorov učencev: 
Kaj mi je bilo pri učni uri všeč? 
 Konkretne igre3: V to kategorijo sodijo odgovori učencev, ki zadevajo konkretne 
igre, ki so bile izvedene med učno uro in so bile učencem všeč. Njihovi odgovori so se 
nanašali na naslednje igre: »Can I have an ice-cream, please?«, v kateri učenec išče 
sladoled tako, da sošolce vpraša s to določeno frazo; »Noughts and crosses«, pri kateri 
učenci z odgovorom na vprašanje lahko postavijo v mrežo križec ali krožec ter igra 
»Conversation relay«, pri kateri potuje določena fraza od učenca do učenca. 
 Način dela: Odgovori učencev, ki se nanašajo na način dela med učno uro, so 
naslednji: »da smo peli«, »da smo se igrali, ker je bilo zelo zabavno«, »da smo se 
samo igrali« in »da nismo dobili domače naloge«. 
 Socialni vidik: Nekateri odgovori učencev se nanašajo tudi na sodelovanje s sošolci. 
V to kategorijo spadajo odgovori, kot so »da smo si pri igrah pomagali« ter 
»spoznavanje sošolcev«. 
 Organizacija iger: Pri tej kategoriji so odgovori vezani predvsem na pripravo in 
izvedbo iger v razredu. Med učenci sta se pojavili dve vrsti odgovorov, in sicer: »da so 
bile igre včasih napete«, »da smo zmagali«, »da smo tekmovali v dveh skupinah« ter 
»da smo se pogovarjali«. 
Kaj bi pri učni uri spremenil? 
 Konkretne igre: V to kategorijo spadajo odgovori, kot so: »da se ne bi vedno igrali 
igre Can I have an ice-cream, please? in Noughts and crosses« ter »da bi igrali igro 
Kmetija«. 
 Način dela: Nekateri odgovori učencev glede sprememb, ki si jih želijo pri učni uri, 
zadevajo način dela in so naslednji: »da se ne bi več igrali iger«, »da bi več pisali v 
zvezek«, »da bi več ustvarjali« in »da bi se še bolj zabavali«. 
                                                          
3
 Slovnične igre so natančneje opisane v Prilogi A. 
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 Jezik: Eden od učencev je navedel, da bi spremenil, »da bi učiteljica bolj jedrnato 
govorila«. 
 Organizacija učne ure: Odgovori učencev, ki zadevajo organizacijo učne ure, se 
nanašajo predvsem na zunanje dejavnike, kot so čas in kraj učne ure ter pogostost 
izvajanja. Primeri odgovorov pri tej kategoriji so: »da bi imeli angleščino večkrat na 
teden« ali »da bi imeli učno uro zunaj«. 
 Socialni vidik: V to kategorijo sodijo odgovori učencev, ki zadevajo sodelovanje s 
sošolci ter razvijanje socialnih veščin. Odgovor, ki se pojavlja znotraj te skupine je 
»več spoznavanja sošolcev«. 
 Organizacija iger: Pri tej kategoriji so odgovori vezani predvsem na pripravo in 
izvedbo iger v razredu. Med odgovori se pojavljajo naslednji: »da bi pri igrah 
zmagali«, »da bi sami predlagali, katere igre bomo igrali«. 
 Znanje: V to skupino odgovorov sodi odgovor, kot je »da bi se naučil česa novega«. 
Opomba: v 3.b je večina učencev rekla, da ne bi ničesar spremenila, da je učiteljica super 
(sugeriranje s strani razredne učiteljice). 
Tabela 4: Odgovori učencev o tem, kaj jim je bilo pri učni uri s slovničnimi igrami všeč ter kaj 
bi pri uri spremenili 
Kaj mi je bilo pri 
učni uri všeč? 




Kaj bi pri učni uri 
spremenil? 




Konkretne igre 42 85,7 % Način dela 8 16,3 % 
Način dela 13 26,5 % Konkretne igre 7 14,3 % 
Socialni vidik 8 16,3 % Organizacija 
učne ure 
4 8,2 % 
Organizacija iger 7 14,3 % Jezik pri pouku 1 2,0 % 
   Socialni vidik 1 2,0 % 




Pri slovničnih igrah so učenčevi odgovori na vprašanje, kaj jim je bilo pri učni uri všeč, 
osredotočajo predvsem na področje iger, bodisi na konkretne igre, bodisi na organizacijo iger, 
torej na posamezne elemente, ki se tičejo izvedbe iger pri pouku. 8 učencev je navedlo tudi 
socialni vidik, navedli so npr., da jim je bilo všeč, da so si pri učni uri učenci pomagali med 
seboj ter da so spoznavali sošolce. 
Pri komunikacijskih igrah so odgovori učencev glede tega, kaj jim je bilo pri učni uri všeč, 
veliko bolj razpršeni kot pri slovničnih igrah. Večina odgovorov se nanaša na konkretne igre, 
in sicer kar 61,2 % vseh odgovorov. Sledi način dela, ki se na nek način tudi povezuje z 
igrami. Kar 11 učencev je navedlo, da jim je pri pouku všeč uporaba jezika; pri slovničnih 
igrah tega odgovora  ne zasledimo. Odgovori, ki so zastopani v manjših frekvencah, so učne 
oblike (6 učencev), znanje (3 učenci) ter izpolnjevanje vprašalnika (1 učenec). Kot lahko 
vidimo iz odgovorov učencev, tako pri slovničnih kot pri komunikacijskih igrah prevladujejo 
odgovori, ki se nanašajo na konkretne igre oz. na igre v splošnem. Pri slovničnih igrah so 
učenci navedli tudi socialni vidik, ki ga pri komunikacijskih niso; odgovori pri 
komunikacijskih igrah pa se dotikajo tudi področja jezika, učnih oblik, znanja ter 
izpolnjevanja vprašalnika.  
Pri vprašanju »Kaj bi pri učni uri spremenil?« so odgovori pri komunikacijskih igrah zopet 
nekoliko bolj razpršeni. Pri obeh vrstah iger se najpogosteje pojavlja odgovor, ki se tiče 
načina dela, razlike so pri številu učencev. Pri slovničnih igrah takoj zatem sledi odgovor 
»Konkretne igre«, kar lahko pripišemo dejstvu, da so učenci igre že dobro poznali in bi si 
želeli česa novega. Pri komunikacijskih igrah sta po pogostosti odgovorov na drugem mestu 
kar dve področji, in sicer področje, ki zajema organizacijo iger in se nanaša predvsem na 
izvedbo iger v razredu ter področje jezika. Na tretjem mestu po številu odgovorov pri obeh 
vrstah iger sledi »Organizacija učne ure«, ki vključuje odgovore, ki se nanašajo na zunanje 
dejavnike, torej čas in kraj izvajanja. Pri obeh vrstah iger nato sledijo odgovori, ki so jih 
učenci navedli v manjšem številu. Pri slovničnih igrah se odgovori učencev razporedijo po 
naslednjih področjih: jezik pri pouku, socialni vidik ter znanje. Pri komunikacijskih igrah pa 
so navedene naslednje skupine odgovorov: konkretne igre, disciplinske težave, učne oblike ter 
znanje. Vidimo lahko, da se odgovori razlikujejo, edini skupni odgovor je »znanje«. Sicer pa 
so področja odgovorov razpršena na različne vidike pouka.  
Zanimivo je, da se večina področij pojavlja pri obeh odgovorih, da učenci navajajo stvari, 
katere so jim všeč in bi jih istočasno spremenili. Pri tem lahko vidimo raznolikost učenčevih 
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želja in potreb, ki se pojavljajo v vsakem razredu. Naloga učitelja je, da pri poučevanju ter 
pripravljanju aktivnosti upošteva različne učne stile, predznanje, učenčeve želje ter razvojno 
stopnjo. Preko teh povratnih informacij pa lahko učitelj postane pozoren tudi na druge vidike, 
ne le zgolj na doseganje izobraževalnih ciljev. Učenci preko svojih odgovorov sporočajo, da 
je učenje holističen proces, ki poteka na vseh področjih človekovega delovanja in da je 
pomembno upoštevati vse te dejavnike pri načrtovanju učnega procesa.  
 
5.10.2 Motivacija učencev med učno uro 
 
V naslednjem sklopu vprašanj nas je zanimal vidik motivacije učencev med učno uro, saj je 
motivacija eden glavnih razlogov za uvedbo didaktičnih iger pri pouku. Vidik motivacije smo 
v anketnem vprašanju preverjali z različnimi vprašanji. 
 
5.10.2.1 Ali si učenci v prihodnosti še želijo pouka angleščine z didaktičnimi igrami?  
 
Eden od vidikov motivacije se kaže v tem, da učenci tudi v prihodnosti želijo določen način 
dela pri pouku. Na vprašanje »Ali si želiš, da bi pri pouku večkrat imeli take vrste iger?«  so 
obkrožili enega od dveh odgovorov »da« ali »ne«. 
 
Tabela 5: Mnenje učencev o tem, ali si v prihodnosti še želijo pouk z didaktičnimi igrami 
 Mnenje učencev o tem, ali si še želijo 





Slovnične igre f 42 7 49 
f (%) 85,7 % 14,3 % 100,0 % 
Komunikacijske 
igre 
f 42 7 49 
f (%) 85,7 % 14,3 % 100,0 % 
 
Iz preglednice lahko vidimo, da so rezultati enaki pri obeh načinih poučevanja; 85,7 % 
učencev v vzorcu si v prihodnosti še želi pouka angleščine s komunikacijskimi ali slovničnimi 
igrami, 14,3 % učencev pa si pouka s takimi igrami ne želi več. Iz tega lahko sklepamo, da si 




5.10.2.2 Kako zanimiva je bila učna ura po mnenju učencev? 
 
HIPOTEZA 2: Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri jim je bila učna ura s 
slovničnimi in komunikacijskimi igrami zanimiva.  
Tabela 6: Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri jim je učna ura zanimiva 
 Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri jim 
















f 2 6 6 18 17 49 3,86 
f (%) 4,1% 12,2% 12,2 % 36,7 % 34,7% 100,0 % 
Komunika-
cijske igre 
f 0 3 7 16 23 49 4,20 
f (%) 0,0% 6,1 % 14,3 % 32,7 % 46,9% 100,0 % 
 
Razlike v mnenju učencev o tem, v kolikšni meri jim je bila zanimiva učna ura s slovničnimi 
igrami (M = 3,86) ter komunikacijskimi igrami (M = 4,20) niso statistično pomembne (t = -
1,94; α = 0,058; g = 48). Razlika med vzorčnima aritmetičnima sredinama ni statistično 
pomembna, ničelno hipotezo obdržimo. O razlikah v mnenju učencev o tem, v kolikšni meri 
jim je učna ura zanimiva glede na tip iger, v osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Iz preglednice je razvidno, da je 23 učencem (46,9 %) učna ura s komunikacijskimi igrami 
zelo zanimiva; 17 učencev oz. 34,7 % je to reklo za učno uro s slovničnimi igrami. Kategoriji 
»veliko« ter »srednje« sta si v deležu učencev zelo podobni, ne glede na vrsto iger. Razlike se 
kažejo pri učencih, ki so navedli, da jim učna ura sploh ni bila zanimiva; pri slovničnih igrah 
sta to napisala 2 učenca (4,1 %), pri komunikacijskih igrah pa tega ni napisal nihče. 
Za učno uro s slovničnimi igrami sta obe učiteljici mnenja, da je bila učencem zelo zanimiva. 
Pri učni uri s komunikacijskimi igrami pa sta mnenja, da je bila učencem zanimiva (ocena 4 
na ocenjevalni lestvici od 1 do 5). 
Eden od ciljev zgodnjega poučevanja angleščine je spodbujanje motivacije za učenje, kar se 
navezuje na potrebo, da postane angleški jezik kot šolski predmet za učence zanimiv. Na 
začetni stopnji učenja jezika je namreč ključnega pomena, da učencem predstavimo jezik na 
zanimiv in zabaven način, od tega je odvisno, ali se bodo učenci radi učili jezikov tudi v 
prihodnosti (Pinter 2006, str. 38). Z uvedbo didaktičnih iger pri pouku zadostimo temu 
kriteriju, saj so igre otrokom zanimive, vendar je pomembno, da pripravimo raznolike igre, ki 
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se ne ponavljajo prepogosto, da so enostavne za razumevanje ter da vzbudijo interes pri 
učencih (npr. z različnimi slikovnimi materiali, učnimi pripomočki ipd.). Naša raziskava kaže, 
da so učencem didaktične igre pri pouku zanimive; rezultati govorijo v prid komunikacijskim 
igram. Mnenje učiteljic, ki sta opazovali učni uri pa je, da je bila učna ura s slovničnimi 
igrami učencem bolj zanimiva.  
 
5.10.2.3 Ali učenci menijo, da jih je učna ura pritegnila k sodelovanju? 
 
HIPOTEZA 3: Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri jih je učna ura s 
slovničnimi in komunikacijskimi igrami pritegnila.  
Tabela 7: Mnenje učencev o tem, ali jih je učna ura pritegnila k sodelovanju 
 
Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri jih je 



















f 3 2 13 12 19 49 3,86 
f (%) 6,1 % 4,1 % 26,5 % 24,5 % 38,8 % 100,0 % 
Komunika-
cijske igre 
f 1 4 6 19 19 49 4,04 
f (%) 2,0 % 8,2 % 12,2 % 38,8 % 38,8 % 100,0 % 
 
Da bi preverili, ali se mnenje učencev o tem, v kolikšni meri je učence učna ura s slovničnimi 
in komunikacijskimi igrami pritegnila, razlikuje, smo uporabili t-test (t = -1,09; α = 0,283; g = 
48). Razlika med vzorčnima aritmetičnima sredinama ni statistično pomembna, ničelno 
hipotezo obdržimo. O razlikah v mnenju učencev o tem, ali jih je učna ura z različnim tipom 
didaktične igre pritegnila, v osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
Iz preglednice je razvidno, da je 38,8 % učencev učna ura, tako s slovničnimi kot 
komunikacijskimi igrami, zelo pritegnila k sodelovanju. Kar 6,1 % učencev pa učna ura s 
slovničnimi igrami sploh ni pritegnila k sodelovanju; pri komunikacijskih igrah je to 
zapisal le en učenec. 
Učiteljici sta mnenja, da je učence učna ura s slovničnimi igrami zelo pritegnila; pri učni 
uri s komunikacijskimi igrami pa se njuno mnenje razlikuje: ena učiteljica ocenjuje, da so 
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komunikacijske igre učence zelo pritegnile, druga pa je mnenja, da so jih pritegnile k 
sodelovanju (ocena 4 na ocenjevalni lestvici). 
Eden od vidikov motivacije pri pouku je tudi, ali aktivnosti učence pritegnejo k sodelovanju. 
Raziskava, ki je bila izvedena v Vietnamu, potrjuje, da uporaba didaktičnih iger pri pouku 
pritegne vse učence, celo tihe, k sodelovanju pri pouku. Učenci pravijo, da jih je pritegnilo 
sproščeno vzdušje, tekmovalnost ter motivacija, ki so jo didaktične igre prinesle v razred. 
Rezultati se navezujejo na igre, ki potekajo individualno, v paru ali v skupini in so 
komunikacijske narave (Huyen in Nga, b. l.). Tudi rezultati naše raziskave potrjujejo mnenje 
učencev, da so jih didaktične igre pri pouku pritegnile, tudi tokrat rezultati govorijo v prid 
komunikacijskim igram.  
 
5.10.2.4 Ali učenci menijo, da so se med učno uro naučili nečesa novega? 
 
HIPOTEZA 4: Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri so se pri učni uri s 
slovničnimi in komunikacijskimi igrami naučili novih stvari.  
Tabela 8: Mnenje učencev o tem, ali so se med učno uro naučili kaj novega 


















f 5 6 10 12 16 49 3,57 
f (%) 10,2 % 12,2 % 20,4 % 24,5 % 32,7 % 100,0 % 
Komunika-
cijske igre 
f 4 4 10 14 17 49 3,73 
f (%) 8,2 % 8,2 % 20,4 % 28,6 % 34,7 % 100,0 % 
 
T-test za odvisne vzorce je pokazal, da ne obstajajo statistično pomembne razlike v mnenju 
učencev o tem, v kolikšni meri so se pri učni uri s slovničnimi in komunikacijskimi igrami 
naučili novih stvari (t = -0,67; α = 0,508; g = 48). Razlika med vzorčnima aritmetičnima 
sredinama ni statistično pomembna, ničelno hipotezo obdržimo. O razlikah v mnenju učencev 
o tem, v kolikšni meri so se med učno uro naučili kaj novega, v osnovni množici ne moremo 
trditi ničesar.  
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Iz tabele je razvidno, da so odstotki učencev pri odgovorih, da so se med učno uro naučili zelo 
veliko, veliko ali srednje veliko zelo podobni. Odstopanja lahko vidimo le pri odgovorih 
»malo« in »nič«. Kar 12,2 % učencev je reklo, da so se med učno uro s slovničnimi igrami 
naučili le malo novega, pri komunikacijskih igrah ta odstotek znaša vrednost 8,2 %. Ti 
rezultati so nas presenetili, saj smo pri učnih urah vedno ponavljali oz. utrjevali že 
obravnavano besedišče in komunikacijske vzorce. Tu se pokaže prednost igre v tem, da 
zajame učence na tistem nivoju znanja, kjer so; kljub morebitnemu mnenju učitelja, da so 
učenci pridobili določeno znanje, se izkaže, da so na različnih stopnjah znanja jezika in še 
potrebujejo utrjevanje. Ena od prednosti uporabe didaktičnih iger pri pouku je tudi ta, da 
učenci dosegajo vzgojno-izobraževalne cilje, ne da bi se tega sploh zavedali, kar lahko tudi 
vpliva na njihovo dojemanje tega, koliko novega so se naučili med učno uro.  
 
5.10.3 Aktivnost učencev med učno uro 
 
V naslednjem sklopu raziskovalnih vprašanj nas je zanimala  aktivnost učencev med učno 
uro. Strmčnik (2001, str. 312) pravi, da obstajajo tri vrste učne aktivnosti, in sicer gibalna 
(kinestetična), čustvenodoživljajska (afektivna) ter umska (intelektualna). Običajno pri pouku 
postavljamo v ospredje intelektualno učno aktivnost, saj je le-ta predpogoj, da učni proces 
sploh steče. Strmčnik pa meni, da samo umska učna aktivnost ne zmore doseči veliko ter 
poudarja pomen tudi drugih dveh vrst učne aktivnosti. Pri predšolskih otrocih ter učencih na 
začetku šolanja pa je še bolj v ospredju gibalna aktivnost, ki prispeva k razumevanju, 
zapomnitvi snovi ter pozitivno vpliva na motivacijo (Kroflič in Gobec 1995 v Cotič idr. 2004, 
str. 36). Učna aktivnost je torej pomemben dejavnik, ki vpliva na učni proces. V sklopu 
vprašanj, ki se nanašajo na aktivnost učencev, smo zajeli naslednja področja: uporaba 
predznanja, uporaba angleškega jezika ter mera ustvarjalnosti pri učni uri s slovničnimi ter 
komunikacijskimi igrami.  
5.10.3.1 V kolikšni meri učenci ocenjujejo stopnjo svoje aktivnosti med učno uro? 
 
HIPOTEZA 5: Učenci se razlikujejo v mnenju o tem, v kolikšni meri so bili pri učni uri s 
slovničnimi in komunikacijskimi igrami aktivni.  
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Tabela 9: Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so bili med učno uro aktivni 
 
Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so bili med 















Slovnične igre f 1 3 10 13 22 49 4,06 
f (%) 2,0 % 6,1 % 20,4 % 26,5 % 44,9 % 100,0 % 
Komunikacijske 
igre 
f 0 1 4 13 31 49 4,51 
f (%) 0,0 % 2,0 % 8,2 % 26,5 % 63,3 % 100,0 % 
 
Razlike v mnenju učencev o tem, ali so bili aktivni med učno uro s slovničnimi igrami (M 
= 4,06) in komunikacijskimi igrami (M = 4,51) so statistično pomembne (t = -2,43) na 
ravni tveganja α = 0,019. To pomeni, da so učenci višje ocenjevali svojo aktivnost pri 
učni uri s komunikacijskimi igrami. Zavrnemo ničelno hipotezo ter sprejmemo nasprotno 
hipotezo. Dokazali smo, da se aritmetični sredini osnovnih množic razlikujeta.  
Iz preglednice je razvidno, da 44,9 % učencev, ki so imeli pouk s slovničnimi igrami 
meni, da so bili pri uri zelo aktivni; pri komunikacijskih igrah pa 63,3 % učencev 
ocenjuje svojo aktivnost kot zelo veliko. Odstotki odstopajo pri vrednosti, kjer učenci 
ocenjujejo svojo aktivnost kot srednje veliko; pri slovničnih igrah je teh odgovorov 20,4 
%  oz. 10 učencev, pri komunikacijskih pa 8,2 % oz. 4 učenci. Če gledamo v splošnem, 
lahko vidimo, da skoraj 90 % učencev pri komunikacijskih igrah označuje svojo aktivnost 
pri pouku kot veliko ali zelo veliko; pri slovničnih igrah pa se ta odstotek razprši med 3 
vrednosti: »srednje«, »veliko« ali »zelo veliko«.  
Mnenji učiteljic o učni aktivnosti se pri slovničnih igrah razlikujeta, in sicer je ena 
učiteljica mnenja, da so bili učenci zelo aktivni, druga pa, da so bili aktivni (ocena 4 na 
ocenjevalni lestvici). Glede učne aktivnosti pri učni uri s komunikacijskimi igrami pa sta 
obe mnenja, da so bili učenci zelo aktivni.   
Slovnične igre so po svoji strukturi in izvedbi veliko bolj definirane s pravili oz. dajo učencu 
manj prostora, da bi stvari izvedel po svoje; pri komunikacijskih igrah pa poleg jezikovne 
širine (komunikacijski vzorci niso predpisani) obstaja tudi t. i. element negotovosti (ang. an 
element of unpredictability), ki pri učencih deluje motivacijsko in posledično tudi poveča 
raven njihove aktivnosti. Menimo, da je to eden od razlogov za naše rezultate. Poleg tega so 
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učenci večino slovničnih iger že poznali, medtem ko so jim komunikacijske igre predstavljale 
nekaj novega in so iz tega razloga pri slednjih višje ocenjevali svojo aktivnost.  
V zgodnjem šolskem obdobju pa je v učnem procesu potrebno pozornost posvetiti tudi gibalni 
učni aktivnosti, saj je gibalni razvoj, ki je tesno povezan s telesnim razvojem, osnova za 
razvoj ostalih področij človekovega delovanja (Pišot 2000 v Cotič idr. 2004, str. 34). Tudi 
raziskave potrjujejo, da obstajajo statistično značilne povezave med intelektualnimi 
sposobnostmi in gibalno aktivnostjo (Zaichkowsky idr. 1980 v Cotič idr. 2004, str. 35). Pri 
izvedenih učnih urah smo pozornost posvečali le intelektualni učni aktivnosti; gibalna 
aktivnost je bila v manjši meri prisotna pri slovničnih igrah. Kljub temu menimo, da je pri 
učencih v tem starostnem obdobju potrebno vključevati čimveč gibalne aktivnosti, saj to 
želijo tudi učenci sami. To dokazujejo odgovori na 2. vprašanje v naši raziskavi, ki se nanaša 
na to, kaj bi učenci želeli spremeniti pri učnih urah z didaktičnimi igrami − mnogi so 
odgovorili, da bi želeli več plesa ter da bi igrali igro Kmetija (v kateri je prisotno veliko 
gibalne aktivnosti).  
 
5.10.3.2 Kakšna je bila ustreznost didaktičnih iger glede na aktivnost učencev? 
 
Učiteljici ocenjujeta, da so bile tako slovnične  kot komunikacijske  didaktične  igre glede na 
aktivnost učencev zelo ustrezne.  
Pri opazovanju intelektualne učne aktivnosti se nam pojavi vprašanje, v kolikšni meri jo sploh 
lahko opazujemo oz. merimo. Mnogi učenci namreč v sebi premlevajo mnogo stvari pa 
navzven tega ne pokažejo. Pri tem vprašanju se srečamo z omejenostjo merskega instrumenta, 
ki ne more izmeriti tega, kar učenec v sebi razmišlja; učitelj lahko zgolj na opazovanju 
vedenja pride do sklepov, ki pa so lahko tudi napačni.  
 
5.10.3.3 V kolikšni meri učenci menijo, da so pri učni uri uporabljali svoje predznanje? 
 
HIPOTEZA 6: Učenci se razlikujejo v mnenju, v kolikšni meri so pri učni uri s 




Tabela 10: Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so pri učni uri uporabljali svoje predznanje 
















Slovnične igre f 2 1 9 10 27 49 4,20 
f (%) 4,1 % 2,0 % 18,4 % 20,4 % 55,1 % 100,0 % 
Komunikacijske 
igre 
f 1 2 4 21 21 49 4,20 
f (%) 2,0 % 4,1 % 8,2 % 42,9 % 42,9 % 100,0 % 
 
Da bi preverili, ali se mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so pri učni uri s slovničnimi in 
komunikacijskimi igrami uporabljali svoje predznanje, razlikuje, smo uporabili t-test (t = 
0,00; α = 1,000; g = 48). Razlika med vzorčnima aritmetičnima sredinama ni statistično 
pomembna, ničelno hipotezo obdržimo. O razlikah v mnenju učencev o tem, v kolikšni meri 
so pri učni uri s slovničnimi in komunikacijskimi igrami uporabljali svoje predznanje v 
osnovni množici ne moremo trditi ničesar. 
Iz tabele lahko razberemo, da je 55,1 % učencev mnenja, da so pri učni uri v veliki meri 
uporabljali svoje predznanje, pri uri s komunikacijskimi igrami ta odstotek dosega le 42,9 
%. Razlika se kaže v številu učencev, ki ocenjujejo, da so pri učni uri veliko uporabljali 
svoje predznanje: pri slovničnih igrah je teh učencev 10 (20,4 %), pri komunikacijskih 
igrah pa 21 (42,9 %). Le trije učenci menijo, da so malo oz. sploh niso uporabljali svoje 
predznanje pri obeh vrstah iger.  
Učiteljici menita, da so učenci pri učni uri s slovničnimi igrami zelo veliko uporabljali svoje 
predznanje; pri učni uri s komunikacijskimi igrami pa so veliko uporabljali svoje predznanje. 
Preko didaktičnih iger lahko pri pouku ustvarimo potrebo po komunikaciji v tujem jeziku; 
učenec je postavljen v situacijo, v kateri ga zgolj potreba, da uporablja jezik, sili, da ga 
uporablja najučinkoviteje. V tem primeru poteka učenje jezika, ne da bi se učenec tega sploh 
zavedal (Khan 1995, str. 145). Učenec mora za dosego cilja aktivirati svoje predznanje, 
čeprav se tega morda ne zaveda, saj mu je na prvem mestu igra sama. Menimo, da je pri 
slovničnih igrah predznanje, ki ga mora učenec pokazati oz. uporabiti bolj strukturirano oz. 
bolj neposredno izraženo, saj je pri tem tipu iger natančnost primarnega pomena. Pri 
komunikacijskih igrah pa je v ospredju komunikacijska sposobnost, s katero posameznik 
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prenese določeno sporočilo; v tem primeru je celotno njegovo predznanje rezervoar, iz 
katerega črpa, da bi uspešno prenesel sporočilo.  
 
5.10.3.4 Kakšna je bila ustreznost didaktičnih iger glede na predznanje učencev? 
 
Učiteljici ocenjujeta ustreznost slovničnih didaktičnih iger glede na predznanje učencev kot 
zelo ustrezno. Učenci so igre dobro poznali, prav tako pa so igre vsebovale besedišče, ki so ga 
predelovali skozi vse leto.  
Glede ustreznosti komunikacijskih didaktičnih iger glede na predznanje učencev pa učiteljici 
delita svoje mnenje; ena namreč ocenjuje igre kot zelo ustrezne, druga pa kot delno ustrezne. 
Učenci imajo na začetku učenja tujega jezika majhen nabor besed, s katerimi razpolagajo; iz 
tega razloga so lahko komunikacijske igre neprimerne oz. jih je potrebno prilagoditi učencem.  
 
5.10.3.5 V kolikšni meri učenci menijo, da so pri uri uporabljali angleški jezik? 
 
HIPOTEZA 7: Učenci se razlikujejo v mnenju, v kolikšni meri so pri učni uri s 
komunikacijskimi in slovničnimi igrami uporabljali angleščino  
Tabela 11: Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so pri učni uri uporabljali angleški jezik 
 
















Slovnične igre f 1 4 7 9 28 49 4,20 
f (% ) 2,0 % 8,2 % 14,3 % 18,4 % 57,1 % 100,0 % 
Komunikacijske 
igre 
f 1 1 6 8 33 49 4,45 
f (% ) 2,0 % 2,0 % 12,2 % 16,3 % 67,3 % 100,0 % 
 
T-test za odvisne vzorce je pokazal, da ne obstajajo statistično pomembne razlike v mnenju 
učencev o tem, v kolikšni meri so pri učni uri s slovničnimi in komunikacijskimi igrami pri 
pouku uporabljali angleški jezik  (t = -1,18; α = 0,243; g = 48). Razlika med vzorčnima 
aritmetičnima sredinama ni statistično pomembna, ničelno hipotezo obdržimo. O razlikah v 
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mnenju učencev o tem, v kolikšni meri so so pri učni uri s slovničnimi in komunikacijskimi 
igrami pri pouku uporabljali angleški jezik, v osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
Iz preglednice lahko razberemo, da je 57,1 % oz. 28 učencev odgovorilo, da je pri učni uri s 
slovničnimi igrami uporabljalo angleški jezik v zelo veliki meri; pri učni uri s 
komunikacijskimi igrami pa je bilo tega mnenja 33 učencev oz. 67,3 % učencev. Pri obeh 
vrstah iger je največ učencev torej mnenja, da so pri urah v zelo veliki meri uporabljali 
angleški jezik. Odstotek se zmanjšuje premo sorazmerno z mnenjem učencev o uporabi 
angleškega jezika pri urah; da sploh ni uporabljal angleškega jezika pri urah je trdil samo 1 
učenec (2,0 %) pri obeh vrstah iger. Mnenji učiteljic se glede uporabe angleškega jezika pri 
slovničnih igrah razlikujeta, in sicer med vrednostma 4 in 5 (»veliko« ter »zelo veliko«). Pri 
komunikacijskih igrah pa sta enakega mnenja, da so učenci zelo veliko uporabljali angleščino.  
Glede na tip iger so presenetljivi rezultati, ki smo jih dobili. Cilj slovničnih iger je namreč 
usvojitev določenih besednih zvez, fraz, s poudarkom na pravilni izgovorjavi ali pisanju. V 
ospredju je točnost, in lahko rečemo, da ravno zaradi poudarka na natančnosti izgubimo 
priložnosti za pogostejšo rabo jezika, saj le-ta od učitelja zahteva, da učence popravlja in 
usmerja. Pri komunikacijskih igrah pa se učenci, ko dobijo ustrezna navodila za igro, prosto 
sporazumevajo in niso omejeni z jezikovnimi strukturami, ki naj bi jih ponavljali ali utrjevali. 
Priložnosti za aktivno rabo jezika je torej več. Pomislek, ki se nam pojavi pri vprašanju 
komunikacijskih iger, je, da zaradi spremenjene učiteljeve vloge, ki je v tem, da učence 
spremlja in usmerja le, ko je to potrebno, lahko pride do tega, da učenci priredijo pravila igre, 
se začnejo sporazumevati v materinem jeziku ipd.. 
 
5.10.3.6 V kolikšni meri učenci menijo, da so bili pri učni uri ustvarjalni?  
 
HIPOTEZA 8: Učenci se razlikujejo v mnenju, v kolikšni meri so bili pri učni uri s 





Tabela 12: Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so bili med učno uro s slovničnimi in 
komunikacijskimi igrami ustvarjalni 
 
Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so bili pri 















Slovnične igre f 8 4 12 8 17 49 3,45 
f  (%) 16,3 % 8,2 % 24,5 % 16,3 % 34,7 % 100,0 % 
Komunikacijske 
igre 
f 1 4 9 13 22 49 4,04 
f  (%) 2,0 % 8,2 % 18,4 % 26,5 % 44,9 % 100,0 % 
 
Razlike v mnenju učencev o tem, ali so bili ustvarjalni med učno uro s slovničnimi igrami 
(M = 3,45) in komunikacijskimi igrami (M = 4,04) so statistično pomembne (t = -2,20) na 
ravni tveganja α = 0,032. To pomeni, da so učenci mnenja, da so bolj ustvarjalni pri učni 
uri s komunikacijskimi igrami. Zavrnemo ničelno hipotezo s tveganjem 3,2 %, aritmetični 
sredini osnovnih množic se razlikujeta.  
Iz tabele lahko razberemo, da je 16,3 % oz. 8 učencev trdilo, da med učno uro s 
slovničnimi igrami niso bili ustvarjalni, pri komunikacijskih igrah je to mnenje izrazil le 
en učenec (2,0 %). Malo mero ustvarjalnosti je pokazalo 8,2 % oz. 4 učenci pri obeh 
vrstah iger. Da so bili med učno uro srednje ustvarjalni, je trdilo 24,5 % oz. 12 učencev 
pri uri s slovničnimi igrami in le 18,4 % oz. 9 učencev pri učni uri s komunikacijskimi 
igrami. Razlike med mero ustvarjalnosti se pokažejo tudi pri vrednostih »veliko« ter 
»zelo veliko«. Pri učni uri s komunikacijskimi igrami je pri obeh odgovorih več učencev 
izrazilo, da so bili ustvarjalni v obeh primerih za 10 %. Mnenje učiteljic se glede 
ustvarjalnosti učencev pri učni uri s slovničnimi igrami zelo razlikuje; ena učiteljica trdi, 
da so bili učenci le malo ustvarjalni, druga pa, da so bili zelo ustvarjalni. Glede 
ustvarjalnosti pri učni uri s komunikacijskimi igrami pa sta enotni, da so bili učenci 
ustvarjalni (vrednost 4 na ocenjevalni lestvici). 
Že Froebel govori o tem, da igra predstavlja začetek otrokovega razvoja in ustvarjalnosti 
(Žlebnik 1978, str. 175). Čok idr. (1999, str. 182−183) med drugimi navajajo ustvarjalnost kot 
značilnost igre, ki otroku pomaga pri iskanju novih poti ter s tem pri razvijanju divergentnega 
mišljenja. Tudi raziskave potrjujejo, da didaktična igra pri pouku pozitivno vpliva na razvoj 
ustvarjalnosti (Gavrilă, 2008). Raziskava, ki smo jo izvedli, tudi govori v prid zgornjim 
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trditvam. Kljub temu pa obstajajo razlike v meri ustvarjalnosti glede na tip didaktične igre. 
Slovnične  igre so bolj predpisane s pravili in cilji, katere naj bi učenec dosegel, 
komunikacijske igre pa imajo cilj določen, vendar pa je pot do cilja prepuščena učenčevi 
izbiri, njegovemu znanju, ustvarjalnosti. O tem govorijo tudi rezultati, ki govorijo v prid 
komunikacijskim igram.  
 
5.10.4 Vloga učitelja in učenca pri učni uri s slovničnimi in komunikacijskimi igrami 
 
Vloga učitelja in učenca pogojuje in usmerja učni proces in je iz tega razloga zelo pomembna. 
Uporaba didaktičnih iger pa predpostavlja spremenjeno vlogo učitelja ter učenca pri pouku. V 
tem delu raziskave nas je zanimalo, kaj učenci menijo oz. kako doživljajo svoj odnos z 
učiteljem ter sošolci znotraj slovničnih ter komunikacijskih iger. 
 
5.10.4.1 V kolikšni meri učenci menijo, da so pri uri potrebovali pomoč učitelja? 
 
HIPOTEZA 9:  Učenci se razlikujejo v mnenju, v kolikšni meri so pri učni uri s 
komunikacijskimi in slovničnimi igrami potrebovali pomoč učitelja. 
Tabela 13: Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so med učno uro s komunikacijskimi in 
slovničnimi igrami  potrebovali pomoč učitelja 
 
Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so med učno 















Slovnične igre f 23 11 6 7 2 49 2,06 
f (%)  46,9 % 22,4 % 12,2 % 14,3 % 4,1 % 100,0 % 
Komunikacijske 
igre 
f 36 6 2 1 4 49 1,59 
f (%) 73,5 % 12,2 % 4,1 % 2,0 % 8,2 % 100,0 % 
 
T-test za odvisne vzorce je pokazal, da ne obstajajo statistično pomembne razlike v mnenju 
učencev o tem, v kolikšni meri so pri učni uri s komunikacijskimi in slovničnimi igrami 
potrebovali pomoč učitelja (t = 1,87; α = 0,068; g = 48). Razlika med vzorčnima 
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aritmetičnima sredinama ni statistično pomembna, ničelno hipotezo obdržimo. O razlikah v 
mnenju učencev o tem, v kolikšni meri so potrebovali pomoč učitelja v osnovni množici ne 
moremo trditi ničesar.  
Iz tabele je razvidno, da je o učni uri s slovničnimi igrami 46,9 % oz. 23 učencev 
odgovorilo, da med učno uro sploh niso potrebovali pomoči učitelja. Enako je v primeru 
učne ure s komunikacijskimi igrami, tu je odstotek višji, in sicer 73,5 % oz. 36 učencev. 
Pri učni uri s slovničnimi igrami sta le 2 učenca (4,1 %) zapisala, da sta v zelo veliki meri 
potrebovala pomoč učitelja; pri učni uri s komunikacijskimi igrami so to mnenje izrazili 
štirje učenci (8,2 %). 
Učiteljici trdita, da so učenci pri učni uri s slovničnimi igrami potrebovali pomoč učitelja 
v srednji oz. veliki meri. Pri komunikacijskih igrah pa sta si enotni, da so v veliki meri 
potrebovali pomoč. 
Rezultati so nas presenetili, saj smo pričakovali, da bodo pokazali ravno obratno. Učenci 
namreč niso bili navajeni komunikacijskih didaktičnih iger, saj je pogoj za njihovo 
izvedbo določeno znanje jezika. Kljub temu so med igrami delali samostojno in, kot 
kažejo odgovori, niso potrebovali pomoči učitelja. Učenci so uporabljali jezikovne 
strukture na svoj način; posamezniki, ki so bolj močni na jezikovnem področju, so 
uporabljali zapletenejše strukture, učno šibkejši učenci pa so v večini primerov zgolj 
naštevali besede ter si pomagali z mimiko ali gestami.  Pri slovničnih igrah, kjer učenci 
utrjujejo določeno jezikovno strukturo, pa je potrebna pomoč učitelja, da učence 
popravlja in usmerja, jim pomaga s pravilno izgovorjeno ali zapisano besedo, ki jo  nato 
učenci sami ponovijo. Klub temu naši rezultati kažejo drugače. To lahko pripišemo 
dejstvu, da so učenci večino slovničnih iger že poznali ter da so nekateri učenci v razredu 
prevzeli vlogo učitelja in usmerjali svoje sošolce k pravilnim odgovorom.  
 
5.10.4.2 V kolikšni meri učenci menijo, da jim je učitelj pri urah ustrezno pomagal? 
 
HIPOTEZA 10: Učenci se razlikujejo v mnenju, v kolikšni meri so pri učni uri s 
komunikacijskimi in slovničnimi igrami dobili pomoč učitelja.  
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Tabela 14: Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri jim je učitelj med učno uro s 
komunikacijskimi in slovničnimi igrami ustrezno pomagal 
 
Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri jim je učitelj 
















Slovnične igre f 22 10 5 3 9 49 2,33 
f (%) 44,9 % 20,4 % 10,2 % 6,1 % 18,4 % 100,0 % 
Komunikacijske 
igre 
f 22 9 3 7 8 49 2,39 
f (%) 44,9 % 18,4 % 6,1 % 14,3 % 16,3 % 100,0 % 
 
Razlike v mnenju učencev o tem, v kolikšni meri jim je učitelj ustrezno pomagal med učno 
uro s komunikacijskimi igrami (M = 2,39) in slovničnimi igrami (M = 2,33) niso statistično 
pomembne (t = -0,22; α = 0,828; g = 48). Razlika med vzorčnima aritmetičnima sredinama ni 
statistično pomembna, ničelno hipotezo obdržimo. O razlikah v mnenju učencev o tem, v 
kolikšni meri jim je učitelj ustrezno pomagal v osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
Iz tabele lahko razberemo, da je 44,9 %  oz. 22 učencev tako pri učni uri s slovničnimi in s 
komunikacijskimi igrami navedlo, da jim učitelj med učno uro sploh ni pomagal. Odstotek se 
je pri vrednostih »malo«, »srednje« in »veliko« obratno sorazmerno zniževal − višja kot je 
bila vrednost, manjši je bil delež učencev; zopet pa se je odstotek učencev povečal pri 
vrednosti »zelo veliko«. Kar 18,4 % oz. 9 učencev je za učno uro s slovničnimi igrami 
odgovorilo, da jim je učitelj v veliki meri pomagal; pri učni uri s komunikacijskimi igrami pa 
je tako odgovorilo 8 učencev (16,3 %).   
V splošnem gledano, ni večjih razlik med komunikacijskimi ter slovničnimi igrami v mnenju 
učencev o tem, v kolikšni meri jim je učitelj med učno uro ustrezno pomagal. Pričakovali 
smo, da bo pomoči s strani učitelja, zlasti pri komunikacijskih igrah, več. To lahko pripišemo 
dejstvu, da je v razredu veliko število učencev in da učitelj ne more pomagati vsem naenkrat. 
Raziskave, ki so bile narejene na temo vključenosti didaktičnih iger v pouk, govorijo  o tem, 
da uvedba didaktičnih iger ne vpliva pozitivno le na učence, temveč tudi na učitelja. 
Vključenost učitelja v učni proces je pri igrah večja, a drugačna kot pri tradicionalnem načinu 
poučevanja. Učitelj se ne osredotoča toliko na vsebino kot na razvijanje kritičnega mišljenja, 
proces evalviranja ter razvijanje sproščene atmosfere v razredu (Gavrilă, 2008). Tako morda 
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na prvi pogled, ko vidimo rezultate naše raziskave, lahko pomislimo, da je vloga učitelja 
manjša, saj ga učenci ne potrebujejo; učitelj je morda še bolj prisoten kot kdajkoli, le na 
drugačen način, z ustvarjanjem pogojev za celostni razvoj posameznika preko učnega procesa.  
 
5.10.4.3 V kolikšni meri učenci menijo, da so med uro sodelovali s svojimi sošolci? 
 
HIPOTEZA 11: Učenci se razlikujejo v mnenju, v kolikšni meri so pri učni uri s 
komunikacijskimi in slovničnimi igrami sodelovali s svojimi sošolci. 
Tabela 15: Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so med učno uro sodelovali s svojimi sošolci 
 
Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri so med 















Slovnične igre f 2 4 7 18 18 49 3,94 
f (%) 4,1 % 8,2 % 14,3 % 36,7 % 36,7 % 100,0 % 
Komunikacijske 
igre 
f 0 1 4 13 31 49 4,51 
f (%) 0,0 % 2,0 % 8,2 % 26,5 % 63,3 % 100,0 % 
 
Razlike v mnenju učencev o tem, v kolikšni meri so sodelovali s svojimi sošolci pri učni uri s 
komunikacijskimi igrami (M = 4,51) in slovničnimi igrami (M = 3,94), so statistično 
pomembne (t = 3,02) na ravni tveganja α = 0,004. To pomeni, da so učenci več sodelovali s 
svojimi sošolci pri učni uri s komunikacijskimi igrami. Zavrnemo ničelno hipotezo, 
aritmetični sredini osnovnih množic se razlikujeta.  
Iz tabele lahko razberemo, da je kar 49 učencev (50,0 %) v zelo veliki meri sodelovalo s 
svojimi sošolci; pri slovničnih igrah je teh učencev 18 (36,7 %), pri komunikacijskih pa ta 
delež znaša 63,3 % oz. 31 učencev. 2 učenca (4,1 %) sta navedla, da sploh nista sodelovala s 
svojimi sošolci med učno uro s slovničnimi igrami; pri učni uri s komunikacijskimi igrami pa 
ni nihče navedel, da ni sodeloval s sošolci. Pri slovničnih igrah je malo  sodelovalo s svojimi 
sošolci 8,2 % učencev, pri komunikacijskih pa le 2,0 % oz. 1 učenec.  
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Pri učni uri s slovničnimi igrami sta učiteljici mnenja, da so učenci zelo veliko sodelovali s 
svojimi sošolci. Pri komunikacijskih igrah pa se razlikujeta v mnenju, in sicer menita, da so 
veliko in zelo veliko sodelovali s svojimi sošolci.  
Dane rezultate lahko razložimo s tem, da so učenci pri komunikacijskih igrah veliko 
aktivnosti delali v paru in je bilo sodelovanje s sošolcem nujno. Poleg tega je glavna 
karakteristika komunikacijskih iger komunikacijski namen (ang. communication purpose), ki 
je lahko predstavljanje, dajanje informacij ipd. in vedno predpostavlja sogovornika. Tudi 
Bognar (1987, str. 66) govori o tem pozitivnem učinku igre, namreč o medsebojnih stikih med 
učenci. Sam govori o tem, da je pri igri klasični komunikacijski vzorec učitelj – učenec sedaj 
zamenjal novi, in sicer učenec – učenec. Učitelj se je vmešal v pogovore učencev le, ko je bilo 
to nujno.  
 
5.10.4.4 V kolikšni meri učenci menijo, da jim je sošolec/sošolka pri urah ustrezno 
pomagal/a? 
 
HIPOTEZA 12: Učenci se razlikujejo v mnenju, v kolikšni meri so pri učni uri s 
komunikacijskimi in slovničnimi igrami dobili pomoč sošolca.  
Tabela 16: Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri jim je sošolec/sošolka med učno uro ustrezno 
pomagala 
 
Mnenje učencev o tem, v kolikšni meri jim je  med 














Slovnične igre f 11 7 10 10 11 49 3,06 
f (%) 22,4% 14,3% 20,4% 20,4% 22,4% 100,0 % 
Komunikacijske 
igre 
f 12 8 9 6 14 49 3,04 
f (%) 24,5% 16,3% 18,4% 12,2% 28,6% 100,0 % 
 
T-test za odvisne vzorce je pokazal, da ne obstajajo statistično pomembne razlike v mnenju 
učencev o tem, v kolikšni meri so pri učni uri s komunikacijskimi in slovničnimi igrami dobili 
pomoč sošolca (t = 0,07; α = 0,944; g = 48). Razlika med vzorčnima aritmetičnima sredinama 
ni statistično pomembna, ničelno hipotezo obdržimo. O razlikah v mnenju učencev o tem, v 
kolikšni meri so dobili pomoč sošolca pri pouku, v osnovni množici ne moremo trditi ničesar.  
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Iz tabele lahko razberemo, da je 11 oz. 22,4 % učencev odgovorilo, da so v zelo veliki 
meri dobili pomoč sošolca med učno uro s slovničnimi igrami; podoben delež učencev 
(28,6 % oz. 14 učencev) pa je odgovorilo za učno uro s komunikacijskimi igrami. Deleži 
učencev pri vrednosti »nič« so si tudi zelo podobni; pri slovničnih igrah je ta delež 22,4 
% oz. 11 učencev, pri komunikacijskih igrah pa 24,5 % oz. 12 učencev. Razlike v pomoči 
učencev glede na način poučevanja se kažejo pri vrednosti »veliko«. 10 učencev (20,4 %) 
je pri slovničnih igrah navedlo, da jim je sošolec med učno uro veliko pomagal; pri 
komunikacijskih igrah pa je takih učencev 6 (12,2 %). Rezultati so nas presenetili, saj sta 
se podobna deleža učencev opredelila na dveh skrajnostih lestvice. Iz tega lahko 
sklepamo, da je približno enak delež učencev v razredih, ki so zelo samostojni in takih, ki 
jim je sošolec v veliko pomoč pri delu.  
Čok idr. (1999, str. 182−183) govorijo o igri kot o vzgojni dejavnosti, ki oblikuje 
otrokovo osebnost na vseh področjih. Med igro se lahko otrok marsičesa nauči, zlasti v 
interakciji s svojimi sošolci. Pomoč sošolca ni potrebna zgolj iz razloga, da učenec 
pravilno reši nalogo, temveč predvsem z vidika razvijanja socialnih veščin: preko tega se 
učenec nauči poslušati, sprejemati kritiko, drugačno mišljenje, ipd. 
 
5.10.4.5 V kolikšni meri so bili učenci pri svojem delu samostojni? 
 
Na dano vprašanje sta odgovarjali samo učiteljici, in sicer ocenjujeta samostojnost učencev 
pri učni uri s slovničnimi igrami z ocenama 3 (v srednji meri) in 4 (v veliki meri so bili 
samostojni). Pri učni uri s komunikacijskimi igrami pa sta obe mnenja, da so bili učenci v 
veliki meri samostojni.  
Čok idr. (1999, str. 182−183) navajajo samostojnost kot eno od značilnosti didaktične igre, 
zaradi katere je kot učna metoda učinkovita. Otrok je v igri samostojen bolj kot v katerikoli 
drugi dejavnosti. V igri se uči sam in igra ga navaja na samoorganizacijo (prav tam). Mnenji 
opazovalk o samostojnosti učencev se glede na tip iger razlikujeta. Večjo samostojnost 
pripisujeta učencem pri komunikacijskih igrah, kar lahko razložimo s tem, da je pri večini 
aktivnosti delo potekalo v paru, učiteljica je na začetku vsake igre dala učencem navodila za 
delo. Učenci so delali samostojno, na učiteljico so se obrnili le v primeru, ko so potrebovali 
pomoč. Slovnične igre pa so v večji meri vključevale tudi učitelja, kar je vplivalo na to, da so 
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bili učenci pri delu manj samostojni. Menimo, da samostojnost učencem omogoča, da se učijo 
sami oz. v dialogu z drugimi sošolci.  
Po mnenju konstruktivistov mora učitelj znati oblikovati učno okolje, in sicer na način, da 
spodbuja proces aktivnega razmišljanja, skupinske komunikacije ter sodelovanja (Marentič 
Požarnik in Cencič 2003, str. 37, 38). Z omogočanjem možnosti za samostojno delo pri pouku 
učencem dajemo aktivno vlogo v učnem procesu, v katerem sam prispeva k izgradnji svojega 
znanja.  
 
5.10.4.6 V kolikšni meri je učitelj učence med uro spodbujal? 
 
Obe učiteljici menita, da je učitelj učence, tako pri učni uri s slovničnimi igrami kot pri učni 
uri s komunikacijskimi igrami, zelo spodbujal.  
Bruner, eden od glavnih predstavnikov konstruktivistov, zelo poudarja vlogo učitelja v učnem 
procesu in govori o t. i. učenju s pomočjo, za katerega trdi, da učenci potrebujejo nekoga, ki 
jih bo spodbujal ter usmerjal v učenju, predvsem pa jih vodil od osnovnih do višjih ravni 
učenja (Skela in Dagarin Fojkar 2009, str. 38). Naloga učitelja ni zgolj v tem, da učence 
spodbuja, da rešijo določeno nalogo ali problem, temveč, da jih usmerja k višjim miselnim 
procesom, k raziskovanju, k ustvarjalnosti. Opisane značilnosti poučevanja so za učitelja 
veliko bolj zahtevne, vendar so edina pot do cilja, ki je razumevanje.  
Kljub temu da so slovnične igre bolj predpisane s pravili ter usmerjene v natančnost 
odgovorov, menimo, da lahko učitelj tudi omenjeni tip iger pripravi in izvede na način, da 
učence vodi k višjim ravnem učenja. Vsekakor pa to od učitelja zahteva dodaten čas priprave.  
 
5.10.4.7 V kolikšni meri je učitelj učencem pomagal najti rešitev? 
 
Učiteljici menita, da je učitelj učencem pri obeh vrstah didaktičnih iger v veliki meri pomagal 
najti rešitev.  
Dražumerič idr. (2001, str. 72) pravijo, da konstruktivistični pristop k poučevanju od učitelja 
zahteva veliko sprememb od klasičnega načina poučevanja. Med drugim je ena od sprememb 
74 
 
tudi ta, da ni več v vlogi tistega, ki vse ve, temveč tistega, ki ima vedno pripravljeno 
vprašanje, ki bo učence spodbudilo k iskanju odgovorov. Učitelj učencu torej ne ponudi 
rešitve, temveč mu pomaga najti pot do nje.  
 
5.10.4.8 V kateri etapi učnega procesa je učitelj uporabljal didaktične igre? 
 
Obe učiteljici menita, da je učitelj uporabljal slovnične in komunikacijske didaktične igre v 2 
etapah učnega procesa, in sicer pri vadenju oz. urjenju ter pri ponavljanju.  
Učne ure so bile izvedene na koncu šolskega leta, kar je posledično vplivalo tudi na namen 
uporabe didaktičnih iger pri pouku. S pomočjo didaktičnih iger so učenci vadili in ponavljali 
snov celotnega šolskega leta. Mubsalat (2011), ki govori o prednosti uporabe didaktičnih iger 
pri pouku, trdi, da imajo učenci preko igre možnost uporabljati jezik z nekim namenom v dani 
situaciji. Pravi, da igre omogočajo toliko vaje kot tradicionalno urjenje ter obenem dajejo 
priložnost za pravo komunikacijo, kljub temu da je le-ta znotraj umetno postavljenih meja.  
Didaktične igre pa lahko uporabljamo tudi v drugih etapah učnega procesa: v pripravljanju 
učencev na učno delo, obravnavanju novih učnih vsebin ter preverjanju in ocenjevanju. 
Pripravljanje učencev na učno delo preko didaktične igre učence motivira, jih sprosti ter jih 
vpelje v učni proces. Obravnavanje novih učnih vsebin s pomočjo didaktične igre pomaga 
učencem, da na nazoren način (preko učnih pripomočkov ali lastne aktivnosti) spoznajo novo 
snov. Preverjanje in ocenjevanje, ki poteka s pomočjo didaktičnih iger, pa pomaga učencem 
zmanjšati napetost, saj se v igri lažje sprostijo in pokažejo svoje znanje.  
 
5.10.4.9 Kakšna je bila ustreznost didaktičnih iger glede na zastavljene cilje? 
 
Učiteljici ocenjujeta, da je bila izbira tako slovničnih kot komunikacijskih iger glede na 
zastavljene cilje zelo ustrezna. Cilj učnih ur je bilo predvsem ponavljanje in utrjevanje 
besedišča, ki so ga učenci predelovali skozi vse leto.    
Brewster idr. (1992, str. 24) menijo, da je pri vprašanju ciljev, ki si jih učitelj zastavi pri 
načrtovanju učnega procesa, pomembno upoštevati vse tri vidike, ki jih združuje v sebi 
zgodnje učenje tujega jezika. Jezikovni vidik se nanaša na učenje jezika, ki pa je pri zgodnjem 
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poučevanju omejeno zgolj na poslušanje in govorjenje; psihološki vidik se nanaša na 
spoznanje, da se lahko posameznik izraža tudi v tujem jeziku, le da pri tem uporablja druga 
jezikovna sredstva; kulturni vidik pa govori o tem, da posameznik pri učenju jezika ne usvaja 
le besede in jezikovne zakonitosti, temveč tudi kulturo, običaje in navade določenega naroda. 





V diplomski nalogi smo skušali opredeliti možnosti uporabe didaktičnih iger pri pouku 
angleščine na začetku šolanja, v 1. vzgojno-izobraževalnem obdobju osnovne šole. Preko 
študija domače in tuje literature smo predstavili teoretični okvir, ki utemeljuje razloge za 
uvedbo didaktične igre pri pouku. Didaktična igra kot učna metoda je predmet številnih 
teorij učenja in poučevanja tujega jezika. V največji meri pa se uveljavlja znotraj 
komunikacijskega pristopa k poučevanju tujega jezika, katerega cilj je izboljšati 
posameznikovo zmožnost komunikacije. Didaktična igra pri pouku krepi motivacijo za 
učenje, povečuje aktivnost učenca, prispeva k boljši zapomnitvi ter priklicu snovi, vpliva 
na razvoj socialnih veščin učenca ter omogoča bolj zabaven in zanimiv pouk za učence. 
Kljub temu da se morda na prvi pogled zdi uporaba didaktičnih iger pri pouku enostavna, 
je za kvalitetno izvedbo ter dobre rezultate potrebna priprava učitelja, učencev ter učnih 
pripomočkov. Pri uvajanju didaktičnih iger v pouk moramo upoštevati več dejavnikov, in 
sicer cilje, ki jih želimo doseči, razvojne značilnosti učencev, skupinsko dinamiko 
razreda, strokovno usposobljenost učitelja, materialne pogoje, prostorske možnosti in čas, 
ki je na voljo za pouk. Kljub temu da lahko igro vselej vpeljemo v pouk, bodisi kot 
uvodno motivacijo ali kot priložnost za utrjevanje snovi, bomo njen pravi namen dosegli 
šele ob skrbnem premisleku o umestitvi v določeno etapo učnega procesa. Khan (1995, 
str. 145) trdi, da je bistveni element didaktične igre, da ima jasno postavljene cilje, ki so 
motivacijski in dajejo igri njen namen. Če igra pridobi pozornost učenca, bo učni proces 
stekel. 
Poleg teoretičnega okvirja, v katerem smo obravnavali značilnosti didaktične igre pri 
pouku v procesu učenja in poučevanja tujega jezika, smo izvedli konkretne didaktične 
igre v dveh oddelkih 3. razreda ene izmed ljubljanskih šol. Izbrali smo klasifikacijo 
jezikovnih iger, kot jo opredeljuje Seliškar (1995, str. 138), ter znotraj tega oblikovali 2 
kriterija, s pomočjo katerih smo uvrstili igre med komunikacijske ter slovnične. Izvedli 
smo po 2 učni uri s slovničnimi in komunikacijskimi igrami v vsakem razredu ter nato 
ugotavljali razlike v splošnem odnosu učencev do iger, motivaciji, aktivnosti učencev ter 
v vlogi učitelja in učenca glede na tip didaktične igre.  
Ugotovili smo, da je splošen odnos učencev do komunikacijskih in slovničnih iger 
pozitiven, večjo naklonjenost so učenci pokazali do komunikacijskih iger, čeprav razlike 
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v mnenju učencev o tem, v kolikšni meri so jim slovnične in komunikacijske igre pri 
pouku všeč, niso statistično pomembne.  
Na področju motivacije so rezultati pokazali, da si učenci v enaki meri želijo tako 
slovničnih kot komunikacijskih iger pri pouku. Zanimivost učne ure s komunikacijskimi 
igrami so učenci ocenjevali nekoliko višje kot s slovničnimi igrami, vendar zopet med 
skupinama ni statistično pomembnih razlik. Enake rezultate smo dobili pri vprašanju, ali 
je učence učna ura pritegnila k sodelovanju. Iz danih rezultatov lahko trdimo, da so 
učenci nekoliko bolj motivirani za delo pri učni uri s komunikacijskimi igrami kot pri 
učni uri s slovničnimi igrami, vendar pa statistično pomembnih razlik v nivoju motivacije 
ni.  
Strmčnik (2001, str. 312) govori o 3 vrstah učne aktivnosti in pravi, da je proces učenja 
ter poučevanja najbolj uspešen takrat, ko so vključena vsa področja človekove osebnosti. 
S pomočjo didaktičnih iger pri pouku lahko aktiviramo čustveno, intelektualno ter gibalno 
učno aktivnost. V naši raziskavi smo ugotavljali aktivnost učencev pri obeh vrstah 
didaktičnih iger; osredotočili smo se na uporabo predznanja, uporabo angleškega jezika 
pri učni uri ter na delež učenčeve ustvarjalnosti. Rezultati so pokazali, da obstajajo 
statistično pomembne razlike v mnenju učencev o tem, ali so bili med učno uro s 
slovničnimi in komunikacijskimi igrami aktivni. Pri vprašanju o uporabi  predznanja ter 
angleškega jezika pri učni uri razlike govorijo v prid komunikacijskim igram, vendar pa 
le-te niso dovolj velike, da bi jih lahko posplošili na osnovno množico. Statistično 
pomembne razlike v mnenju učencev glede na tip iger so se pokazale tudi na področju 
ustvarjalnosti. 
Tomić (2002, str. 84) govori o spremenjeni vlogi učitelja pri pouku z didaktičnimi igrami; 
učitelj postane učencem sodelavec, ki upošteva učence in se v procesu učenja tudi sam 
uči. Tudi vloga učenca je drugačna kot v tradicionalnem načinu poučevanja; učenec 
znanje sam aktivno konstruira s pomočjo svojih sošolcev. Naša raziskava je pokazala, da 
so učenci pri učni uri le v manjši meri potrebovali pomoč učitelja, kar velja za obe vrsti 
iger. Med učenci ni statistično pomembnih razlik v mnenju, v kolikšni meri so 
potrebovali pomoč učitelja glede na tip iger. Na področju sodelovanja s sošolci pa 
obstajajo statistično pomembne razlike v mnenju učencev o tem, v kolikšni meri so 
sodelovali s svojimi sošolci; učenci so več sodelovali s svojimi sošolci pri učni uri s 
komunikacijskimi igrami. Iz danih rezultatov lahko torej potrdimo, da je z uvedbo 
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didaktičnih iger pri pouku posamezniku omogočamo, da  pridobiva informacije tako od 
učitelja kot tudi samostojno; prav tako pa lahko zaznamo pomembnost socialne skupine v 
učnem procesu, saj poleg učenja jezika učenci tudi urijo svoje socialne veščine.  
Razlike, ki so se pokazale med slovničnimi in komunikacijskimi igrami lahko v glavnem 
pripišemo sami naravi iger. Slovnične igre so usmerjene v točnost, pravilnost izgovorjave 
in zapisa; pri komunikacijskih igrah pa je poudarek na sporočilu, na prostem govoru, ki 
ga posameznik uporablja. Z raziskavo pa smo poleg razlik med obema vrstama iger mogli 
zaslutiti pozitivne učinke uporabe didaktičnih iger pri učenju tujega jezika. Preko iger se 
v razredu ustvarja sproščeno okolje, ki pomaga učencu, da spregovori v tujem jeziku. 
Vsekakor pa bi bilo zanimivo izvesti raziskavo, pri kateri bi preverjali učinke didaktične 
igre pri pouku tujega jezika v vseh etapah učnega procesa tudi pri starejših učencih.  
Veliko raziskav je bilo narejenih na področju uvajanja didaktičnih iger v pouk. Rezultati 
kažejo pozitivne vidike uporabe iger; kljub temu pa se moramo izogniti nevarnosti, da bi 
didaktično igro kot „novodobno metodo“ poučevanja smatrali kot absolutno. Ob 
prebiranju literature o tej tematiki, smo našli tudi vire, ki navajajo njene pomanjkljivosti; 
tudi to je potrebno upoštevati ob načrtovanju učnega procesa. 
Eden od pomislekov za uvedbo didaktičnih iger v pouk je odnos učencev do igre same. 
Mlajši učenci igro povezujejo s prostim časom, sprostitvijo in nevarnost je, da tudi 
didaktično igro pri pouku razumejo kot tako. Pomislek, ki se nam pojavi ob tem so 
disciplinske težave, ki so s tem povezane; učenci večkrat v zanosu igre postanejo 
preglasni, kar lahko onemogoči nemoteno izvedbo aktivnosti. Igre velikokrat spremljajo 
močna čustva, posebno takrat, ko gre za tekmovanje med skupinami. To lahko ustvarja 
napetosti v razredu ter vpliva na socialno klimo v razredu (Zych, b. l.). Omenjene slabosti 
oz. pomisleki lahko povzročijo, da učitelj med učno uro aktivnost prekine, lahko pride do 
konfliktov med učenci, nekateri učenci lahko celo izgubijo veselje do učenja tujega 
jezika. Iz tega razloga je potreben tehten premislek o namenu izvedbe, izboru iger ter času 
izvajanja didaktičnih iger.  
V naši nalogi smo skušali predstaviti pomen didaktične igre pri poučevanju tujega jezika 
na začetku šolanja, obenem pa tudi njene slabosti. Preko raziskave, ki smo jo izvedli, smo 
ugotovili, da je didaktična igra učinkovita učna metoda, ki poleg jezikovnega znanja 
prispeva tudi k razvoju drugih vidikov posameznikove osebnosti: ustvarjalnosti, 
samostojnosti, motivacije, socialnih veščin. Menimo, da je didaktična igra kot učna 
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metoda zelo primerna za poučevanje tujega jezika na začetku šolanja in da bi ji bilo 
potrebno posvetiti več pozornosti tudi v prihodnje, predvsem z vidika usposabljanja 
učiteljev ter priprave kakovostnih učnih materialov. Mnogokrat je pri učiteljih namreč 
prisotna miselnost, da za izvedbo didaktičnih iger pri pouku ni potrebno veliko priprav. 
Raziskave pa potrjujejo, da je to področje za učitelja zelo zahtevno in da moramo veliko 







As a student, I started teaching English to preschool children. At the beginning I encountered 
a number of problems, especially pertaining to the choice of the appropriate methods and 
teaching materials. Partly through professional literature and partly through experience and 
the exchange of opinions and ideas with several other teachers of English, I slowly began to 
understand children and their process of learning. I noticed how children enjoyed playing 
games and how serious a consideration they would give that particular activity; for them, it is 
not only fun and relaxation but predominantly a learning process. 
In the theoretical part of my thesis I focus on the theoretical background of didactic games. I 
present different theories and approaches to foreign language learning and its aims. I present 
the advantages and disadvantages of didactic games and carefully consider the results of 
important researches that have been made in the field.  
The empirical part of the thesis presents the findings of my own original research with 3rd 
grade learners, which has been undertaken in order to compare different aspects of the 
teaching process in relation to different types of didactic games.  
 
7.2 DIDACTIC GAME IN THE ENGLISH CLASSROOM 
7.2.1 Early language teaching 
 
In the last two decades foreign language teaching and learning in the preschool period have 
spread all over Europe. Many linguists speak in favour of early language teaching; the 
discoveries of neurobiology, neurodidactis, neurolinguistics and psychology that are based on 
brain research confirm the advantages of learning a foreign language in the preschool period 
(Brumen 2009, pp. 65, 66). 
Scientists state the following positive effects of foreign language teaching: 
 a learner gains near-native pronunciation and language ability of a native speaker; 
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 in the period from zero to ten years of age, the child's brain has a bigger tendency 
toward language development; due to their brain structure, children have an ability to 
develop a new language more naturally and therefore can learn as many languages as 
they can systematically hear in their environment; 
 bilingual children achieve better results at standard tests, especially in the field of 
mathematics, reading comprehension and mother tongue; 
 children who are exposed to a foreign language show great language abilities in 
learning other foreign languages; 
 children who are exposed to a foreign language have developed abilities for problem 
solving, divergent thinking, concluding, and creativity to a greater extent; 
 children exposed to a foreign language develop respect and tolerance of other cultures 
and people who are different from them; 
 exposure to a foreign language encourages and increases children's abilities of learning 
their mother tongue; common vocabulary encourages learning of new words in their 
mother tongue (ibid., pp. 68, 69). 
Overall, the positive effects of foreign language learning in the preschool period are not seen 
only from the perspective of language development but also in the cognitive, social and 
emotional area of the development of personality. It is therefore fair to say, that exposure to a 
foreign language contributes to the holistic development of a learner. 
 
7.2.2 Aims of the early language teaching 
 
In the planning of a teaching process, the teacher has to set the aims he or she wants to 
achieve. Pinter brings attention to the following aims of early language teaching: 
 developing child's basic communicative ability in English; 
 encouraging motivation for learning; 
 encouraging learning about other cultures; 
 developing child's cognitive abilities; 
 developing child's metalinguistic ability; 





Motivation is one of the most important factors which influence the teaching process. The 
type and the level of motivation determine to what extent our learning will be effective and 
the results we will achieve. Marentič Požarnik defines learning motivation as „a common 
notion for all types of motivation in the learning process; it includes all factors (inner or outer) 
that encourage, direct and define intensity, duration and quality of learning“ (Marentič 
Požarnik 2000, p. 184).  
The motivation for foreign language learning is a specific type of learning motivation that 
only occurs within the field of foreign language teaching. Providing steady motivation at the 
beginning of the learning process activates the process of foreign language learning, 
encouraging and directing it until the learner has achieved the desired goal. Motivational 
encouragement that the learner receives from the environment influence the type of 
motivation the learner will form for foreign language learning. There are two types of 
motivation, viz. the intrinsic (internal) and extrinsic (external) motivation. Intrinsic 
motivation is based on learner's inner attributes (fun, new knowledge ...); extrinsic motivation 
refers to factors that motivate the learner from the environment (awards, achievements) 
(Juriševič 2009, p. 101). 
 
7.2.4 Didactic game 
 
Every child’s play has a specific educational direction, although it is in most cases merely 
unintentional. In school, however, we want to achieve certain educational goals that cannot be 
attained merely through child’s play. Didactic game is first and foremost a game that includes 
educational aims and is therefore significantly different from child’s play (Bognar 1987, p. 
89). 
The main difference between child's play and didactic game is the fact that didactic game is 
not the result of the child's inner need, simply because it is prepared by the teacher. Didactic 
game normally contains a task, content, and has its own premediated course. It should be 
adjusted to the actual developmental stage of each learner and their idividual interests (Tomić 
2002, p. 84). 
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Čok et al. (1999, pp. 182,183) list the following characteristics of didactic game as a teaching 
method:  
1. Autonomy. When involved in a game, learners are more autonomous than in any other 
activity. The game helps them to learn by themselves.  
2. In a game learners realize themselves. In a game, learners get the unique opportunity to 
express themselves, their attitude towards the world and others.  
3. Creativity. A game encourages learner to develop creactivity, flexibility, to search for new 
ways and possibilities (i.e. it stimulates divergent thinking).  
4. Freedom. In a game, learners are free to move, solve problems, and get acquainted with the 
world that surrounds them.  
5. A game has its flow. Learner can see meaning in the game itself and in its dynamics. Game 
is predominantly directed toward a process and not the result.  
Games that are used in the classroom differ in difficulty, complexity, and the way of 
execution. The choice of games can be conditioned by many factors, such as the particular set 
of the educational aims we want to achieve, the learner's characteristics (age, developmental 
stage, knowledge), and teaching conditions. 
 
7.2.5 Reasons for using didactic games in the English classroom 
 
The main characteristic of any learning process is the learner's educational activity and the 
most important duty of the teacher seems to be the preparation of the learning process in a 
way that will optimise the learner's educational activity. Considering that game represents the 
main activity of childhood, this aspect can certainly not be neglected in the planning of the 
learning process (Bognar 1987, p. 88). However, this fact does not provide the sufficient 
reason for the teacher to introduce didactic games into the classroom. The use of didactic 
games should always be a carefully thought decision especially because we can quickly notice 
that we tend to use games only for relaxation or as a transition activity.  
The use of the didactic game has a set of clearly defined goals, which are motivational and 
give the game its purpose. While involved in a game, children do not think of the language 
they use, but rather focus on enjoying themselves and/or competing with each other. The 
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teaching process will begin, however, as soon as the game attracts the learner's attention 
(Khan 1995, p. 145).  
Game is an educational activity whose characteristics form all areas of learner's personality 
and can therefore be said to have a special purpose in foreign language teaching. Through 
playing, the learner will learn how to cooperate, how to express criticism, how to express his 
opinion, and how to bear defeat (Čok et al. 1999, pp. 182, 183).  
Zynch (b.l.) implies that games enable learners to try themselves in different forms of 
interactions. They find themselves in different situations; they can compete as individuals or, 
divided into groups, compete against each other. During the game learners communicate with 
each other, ask questions, and come to conclusions on the grounds of their observations. What 
is more, cooperation forces them to share information, follow the instructions, guess, and 
judge each other and their actions.  
By introducing games into the classroom, we create an environment which is relaxed, fun, full 
of information, an environment that encourages imagination, risk, humour, and 
communication among learners. Such an environment enables the learners to learn and realize 
their secret potentials (Čampa et al. 2000, p. 101). 
Game can be a strong motivational element. Researches confirm that motivation of young 
learners is mainly intrinsic; therefore the source of motivation is in knowledge itself, not in 
some outer factor. Two factors that influence learner's motivation are the involvement in the 
learning process and enthusiasm about the things they learn. Games may help the teacher 
create opportunities for active involvement of learners in the teaching process. Learners who 
want to take part in the game will also want to learn the language necessary for it (Khan 1995, 
p. 144). 
By using games, we can also create a need to communicate. When learners are put in the 
situation where the need to use the language forces them to use it in the most effective way, 
this experience will undoubtedly contribute to the learning process. It is a plain fact that the 
use of the language is the best way for us to learn it. If we include learners in those particular 
games that they like to play, we can create a need for interaction and communication (Khan 
1995, p. 145). 
Games can increase the level of learner's ability to use the language, since they have the 
possibility to use it with a specific purpose in a given situation. Games enable as much 
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practice as the traditional „drill“, and at the same time give opportunity for real 
communication (Mubaslat, 2011). 
Games lower the level of stress in the classroom. The traditional way of foreign language 
teaching puts learners under a lot of pressure and stress since they are faced with unknown 
words and grammatical structures. For this reason, learners do not feel secure in the teaching 
process, which as a rule also affects their ability to learn. Games, on the other hand, can help 
them reduce their feeling of anxiety and help them to feel comfortable in the classroom. Since 
learners know that they are playing games and want to communicate effectively, they do not 
bother about making mistakes, which positively influences their communicative abilities 
(Mubaslat, 2011). 
Games can involve different aspects of language learning. The aim of the game can be the 
acquisition of one of the four skills (speaking, listening, reading or writing), with special 
emphasis on a specific aspect such as pronunciation, spelling etc. (Khan 1995, p. 146). 
Using didactic games in the classroom enables the teacher to adapt teaching aims to children 
with special needs and different abilities, and to consider the learner's individual interests 
(Čok 2008, p. 27). 
An important aspect of games is the aspect of formative assessment. Learners can observe and 
evaluate their improvement by themselves and thus learn how to self-assess in an non-
stressful way. Games also provide immediate feedback and direct learners to areas of 
knowledge that still need consolidation (Kirkland and O’Riordan, b. l.).  
 
7.2.6 Disadvantages of using didactic games 
 
Despite the fact that there are many reasons for using didactic games in the classroom we may 
have some second thoughts as well. Problems that occur in using didactic games are mostly 
connected to learners' inappropriate behaviour. At the peak of the game, learners may become 
too loud, for instance. When competition is in question, it may come to greater tension solely 
out of competitiveness. This may trigger a set of negative feelings towards foreign language 
learning. Some games are inappropriate for using them in large groups since they involve a lot 
of physical activity, which may lead to loss of control (Zych, b.l.). 
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One of the reasons for not using games is the rejection from the learners which is the result of 
fear of losing or prior negative experience connected to participation in didactic games (Siek-
Piskozub 1997 in Zych, b.l.). 
If one and the same didactic game is used many times, learners may lose interest and start to 
get bored. Teacher should be well aware of the fact that many paths lead to the same goal and 
for this reason he or she should have a collection of didactic games (Zych, b.l.). 
Iluk (2002 in Zych, b.l.) states that the main issue of teaching vocabulary through didactic 
game is that learners usually speak in the mother tongue instead in the target language. When 
learners practise communicative abilities using didactic games, the teacher cannot control the 
use of the mother tongue.  
 
7.2.7 The use of didactic games in the classroom 
 
When didactic games are introduced into the classroom, the teacher has to enable: 
1. that the aims are adapted to individual abilities, needs and desires of all the learners; 
2. that all seven types of intelligences are being developed (i.e. linguistic, logical-
mathematical, musical, spatial, bodily-kinaesthetic, interpersonal, and intrapersonal 
intelligence); 
3. that all learning styles are included (learners accept information visually, audily, and 
kinaesthetically) (Čampa et al. 2000, p. 102). 
It is very important for the teacher to know the learners well, which enables him/her to 
prepare the games in a way that will encourage the accepting of the information in different 
ways. This brings us to the next factor which plays a key role in the use of games in the 
classroom. Tomić (2002, p. 84) says that effective use of games is only possible under the 
leadership of a highly qualified teacher. The author claims that the use of games alters the 
primary roles of the teacher and the learner, simply because the teacher is not in charge only 
of the discipline but is someone who learns from the learners himself and thus undergoes 
some differences in the teaching process.  
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When we want to use the games in the classroom, the following aspects have to be carefully 
thought through beforehand: 
1. the time used for preparation: some games involve complex teaching materials and the 
teacher has to judge whether the preparation of the materials is reasonable;  
2. how demanding is the performance of the lesson plan: Does the teacher have all the 
resources and conditions needed for the use of the game?; Is the game too demanding for 
children?; 
3. motivation: Is the game going to arouse interest in learners?; 
4. including language abilities; didactic game by its definition includes the achievement of 
specific goals, which the teacher should know well; 
5. reasons for use of the games; Is the reason the introduction of new vocabulary items or 
perhaps revision? (Wright et al. 2010, p. 3). 
 
7.2.8 Types of language games 
 
There are two types of language games: 
 code control games or language practice games are games through which we reinforce 
the accuracy of linguistic expression, e.g. word games, pronunciation games, spelling 
games; the accuracy of the form is necessary for the learner to win the game. 
This type of games reminds us of drill exercises since it provides ample opportunity for 
repetition of language structures which are supposed to be learnt. The use of games in the 
classroom can be an effective way of making repetition natural and meaningful for young 
learners. Many games contain routines and repeating patterns that give learners a sense of 
security since they know the activities well. This type of games supports the behaviorist view 
on learning. Although this type of activities will not develop communicative abilities in 
learners, their importance cannot be overstated because they help the learner to get to know 
the new language. The learner also gains on self-esteem, which is essential for his/her 
individual use of the language (Khan 1995, p.149). 
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 communicative games are games where we focus on fluency rather than on accuracy; 
here belong games such as the information gap (Seliškar 1995, p. 138). 
Communicative games are usually carried out in pairs or in a group, where the need to 
communicate is very strong but no communication pattern has been set. The theory behind 
this type of games implies that language learning takes place when learners are interacting 
with each other and in the given situation use the knowledge they already have (Khan 1995, p. 
150). 
 
7.2.9 Research on didactic games 
 
Extensive research has been made on the use of didactic games in the classroom.  
Vagt and Mueller, the German pedagogs, have carried out a research with preschool children 
who were exposed to didactic games for 20 minutes over the period of three weeks. Children 
who were in the control group did activities according to their usual program. The authors 
attribute educational effect only to those games that are clearly structured, directed and where 
spontaneity and independence are not of central importance (Kluge, 1980 in Bognar 1987, p. 
46). 
A reasearch made in Vietnam showed that didactic games have a positive influence on shy 
and reserved learners because they attract their attention and encourage them to take part in 
language learning. Most learners expressed positive attitude towards learning new vocabulary 
through didactic games. Authors of the research emphasize the meaning of the relaxed 
atmosphere that is created by didactic games and at the same time stress the educational 
aspect of the didactic games which is the main reason for the use of the games in the 
classroom.  
The results of the research made in Rumania indicate that the use of didactic games in the 
classroom shows positive effects in cognitive, emotional, and behavioral aspect of the 
learner's personality. Learners showed better retention abilities. The games increased the level 
of learner's creativity, free speech, the desire to know more and they also contributed to better 
social interactions among learners. This particular research also points out a higher degree of 
the teacher’s involvement in the teaching process. The teacher tried to develop different 
aspects of the teaching process: preparation of effective teaching materials, evaluation, 
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creating a pleasant atmosphere in the classroom, developing learner's critical thinking 
(Gavrilă, 2008). 
The results of such research speak in favour of the use of didactic games in the classroom. 
The importance of didactic games is especially seen form the point of view of motivation, 
learner's activity, and the amount of knowledge acquired. The results also confirm that games 
are not only appropriate for younger learners but have positive effect even on older students. 
Moreover, the use of didactic games in the classroom does not only have a positive effect on 
the learners but on the teacher as well; with use of the didactic games, the teacher tries to find 
a way how to develop critical thinking, process of evaluation, and relaxed atmosphere in the 
classroom. However, not all researchers came to the same conclusion, namely that didactic 
games only produce positive effect in the classroom. A research done by Conati and Klawe 
(2000 in Moursund, 2007) investigated the negative effects the use of didactic games may 
bring. Conati and Klawe came to conclusion that mere exposure to didactic games does not 
necessarily give us the desired results. They emphasize the role of the teacher, who helps the 
learners to reflect the teaching process and recognize the aims they were supposed to achieve. 
This helps them develop metocognitive abilities, which have a positive effect on their 
cognitive development. 
 
7.3 DIDACTIC GAMES IN PRACTICE 
 
In my research, I dealt with the question of the learners' attitude towards the different types of 
didactic games in the English classroom. I prepared and carried out four English lessons that 
were based on communicative and code control games. I wanted to find out how learners 
react to didactic games with different language focus. Code control games are more directed 
towards accuracy while communicative games focus on the communicative ability of the 
learner. I wanted to see whether learners' opinions on different aspects of the teaching process 
differ according to the type of the didactic game. In my research, I observed the following 
aspects of the teaching process: the general attitude of the learners toward didactic games, 
their motivation, the learner's educational activity, and the role of both the teacher and the 
learner in the teaching process.  
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Learners aged 8 participated in my research. They were two 3rd grade classes from one of the 
Ljubljana schools. They had English classes since the beginning of their compulsory 
schooling. They had English two times a week for 45 and 25 minutes, except in the 1st grade 
when their English lessons were 2 times a week for 25 minutes. The sample consists of 49 
learners who took part in two English lessons with communicative games and two English 
lessons with code control games. After 2 lessons, the handouts that measured their general 
attitude toward the specific type of a game, motivation, activity, and the teacher-learner role 
were given to them. They filled-in the handout with my help and the help of the class teacher 
who translated the instructions into Slovene and answered their questions. We also got 
information about the lesson from the class teachers who participated in my lessons (that is 
usually the case when we had English). They also got a handout containing questions about 




Our research showed that the learners' general attitude toward communicative and code 
control games is positive. They do, however, prefer communicative games. Differences in the 
learners' opinion to what extent they liked communicative and code control games are 
statistically irrelevant.  
The level of their motivation was measured by asking them 3 questions: »Do you want to 
have an English lesson with communicative/code control games in the future?«, »Do you find 
English lesson with communicative/code control games interesting?«, and „Did English 
lesson with communicative/code control games attract your attention?«. The results showed 
that no preference was expressed as to whether the learners wanted to have more English 
lessons with communicative or code control games. They find the English lesson with 
communicative games more interesting, but the differences between both groups are not 
statistically relevant. The same results appeared in connection with the question »Did English 
lesson with communicative/code control games attract your attention?«. The results imply that 
the English lesson with communicative games attracted the learners’ attention to a greater 
extent, but again the differences between both groups are not statistically relevant. 
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One set of questions referred to the learners' activity during the English lesson with 
communicative and code control games. Strmčnik (2001, p. 312) talks about three types of 
learner's activity, viz. the emotional, bodily, and the intelectual activity. He points out that the 
teaching process is most effective when all areas of learner's personality are involved. Using 
didactic games in English teaching we can activate all three types of learner's activity. In our 
research we wanted to observe learner's activity in both types of language games. We wanted 
to define their activity by asking them questions about their background knowledge, the use 
of English, and the level of their creativity. The results showed that there are statistically 
relevant differences in the learners' opinion on the level of their activity during English lesson 
with communicative and code control games. Learners thought that they were able to use their 
background knowledge in a lesson with communicative games to a somewhat greater extent, 
but the differences are statistically irrelevant. Statistically relevant differences, however, 
appear in the answers concerning the level of creativity.  
One of the main characteristics of lessons which introduce didactic games is the change in 
the role of the teacher. The teacher becomes a co-worker who considers the learners and 
is actively involved in the process of teaching, i.e. he/she learns as well (Tomić 2002, p. 
84). The role of the learner is different, too. The learner actively constructs the knowledge 
with the help of his classmates. Our research demonstrated that learners only rarely asked 
for teacher's assistance, which goes for both types of games. There are no statistically 
relevant differences in the learners' opinion to what extent they needed the help of the 
teacher regarding the type of the didactic game. Learners have cooperated more with their 
schoolmates during English lesson with communicative games; the differences between 
the groups are statistically relevant. The results confirm our thesis that by using didactic 
games in English lessons we enable the learners to gain information both from the teacher 
and on their own accord. We can also see the importance of the social group in the 
teaching process, which influences the development of the learners' social skills as well.  
The differences in results between communicative and code control games can be 
attributed to the structure of the games. Code control games are focused on accuracy of 
the pronunciation and spelling rules, communicative games, on the other hand, emphasize 
the message and free speech that the learner uses. Through this research we can catch a 
glimpse of the positive effects that the use of didactic games has in foreign language 
teaching. Games help the teacher to create a pleasant and relaxed atmosphere that helps 
the learner to start speaking in a foreign language. It would be interesting to conduct a 
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research on the effects of didactic games in foreign language teaching with older learners 
as well.  
 
7.4 THEORIES OF LANGUAGE LEARNING 
 
Throughout the centuries many different psychological theories about first and second 
language acquisition have been developed. In this chapter, I briefly describe how the 
psychological theories deal with the question of language learning and acquisition and the 
meaning of the didactic game in the process of language learning.  
 
7.4.1 Behaviorist views 
 
Behaviorism was particularly wide-spread during the 20th century. Behaviorists see learning 
as formation of habits. Habits are formed by positive reinforcement of learner's behaviour 
(Skela and Dagarin Fojkar 2009, p. 32). B. F. Skinner, the founder of the behavioristic theory, 
claims that the process of language acquisition develops in much the same way.  
Behaviorism denies the existence of any mental processes. However, the theory does 
contribute to the question of language learning by emphasizing drill and imitation as two 
elements that greatly affect language learning. On the other hand, this theory does not provide 
an answer to the question of the acquisition of complex language structures and language 




Cognitive theories arise from cognitive psychology, which predominantly deals with the 
process of thinking and cognition. The cognitive psychologist Piaget was the first who 
claimed that language evolves from child's thoughts and his awareness of the world. 
Cognitive theories of development arose from the hypothesis that certain cognitive structures 
must develop first if they are to form a basis for language acquisition. In 1967, Lenneberg 
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proposed the Critical Period Hypothesis. He suggested that the so-called “critical period” 
represents the period in which language is most easily acquired; if this crucial period is for 
some reason missed, a child will deal with many difficulties in language acquisition (Skela in 
Dagarin Fojkar 2009, p. 34). 
Cognitivism influenced the Communicative Approach, which contains certain elements of the 
latter theory. Its most significant contribution is in the different perception of the learner, who 
now becomes the main focus of the teaching process. One of the basic learning techniques 
suggested by the cognitive theories is problem solving (Skela 2008, p.159). 
What influence do the discoveries of the cognitive psychologists have on our school work? 
Since language learning is an active process that encourages its learners to discover language 
rules on their own, the teacher should carefully plan such activities that will enable the learner 
of a particular language to find these rules and be able to put them into practice afterwards. 
The teacher should also encourage the learners to use their innate abilities (Skela and Dagarin 




Constructivism is a theory of learning which claims that individuals not only passively accept 
information but also actively construct their knowledge and are therefore actively involved in 
the process of learning. Individuals construct their own knowledge by including their 
experience in their mental models. If the received new information is not in accordance with 
the existing mental models, the learner will adjust the latter (Skela and Dagarin Fojkar 2009, 
p. 36). 
Constructivism supports three main principles: 
- learner-centered teaching; i.e. any learner is perceived as an individual with his or her 
unique system of cognitive models and own learning strategies; 
- personalized learning; i.e. the main focus of the teaching process is the learner; 
- learning by doing; i.e. it allows learners to discover for themselves how the language works.  
(Skela and Dagarin Fojkar 2009, p. 37).  
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In the constructivist classroom, the main focus of the teaching process is on the learner and 
his background knowledge, the latter being the factor that crucially influences the teaching 
process. By emphasizing the active role of the learner, constructivists do not wish to neglect 
the role of the teacher or indeed reduce its importance. However, the teacher should know 
how to prepare a suitable learning environment and devise various situations that will 
encourage the process of active thinking, group communication, and cooperation. Therefore 
the teacher should be well educated and familiar with the use of different teaching methods 
and techniques (Marentič Požarnik in Cencič 2003, pp. 37, 38). 
Jean Piaget and Jerome Brunner are the main representatives of constructivism. Jean Piaget 
developed the hypothesis which states that individual's language and cognitive developments 
pass through four universal stages: the sensorimotor stage (from the child’s birth up to two 
years of age); the pre-operational stage (from two to seven years of age); the concrete 
operational stage (from seven to eleven years of age); and the formal operational stage (from 
eleven years onwards). By devising the theory of the four developmental stages and, 
importantly, providing the learner with the role of an active thinker who constructs his own 
knowledge, Piaget strongly influenced the understanding of the process of language 
acquisition (Skela and Dagarin Fojkar 2009, p. 37). 
 
7.4.4 Social constructivism 
 
The main representative of social constructivism is the Russian psychologist Lev Vygotsky. 
He claimed that our cognitive structures and processes can be located in our interactions with 
each other; they not only influence our cognitive development but also create cognitive 
structures and thinking processes. Vygotsky emphasized the importance of the dialogue 
between a child and an adult (Woolfolk 2002, p. 44). 
He believed that every individual is unique and therefore different and that each of us has an 
innate ability to learn. However, this particular ability can only be properly developed in 
interaction with others. He also emphasizes the importance of providing children with 
sufficient opportunity to speak in order for their thinking to develop (Skela and Dagarin 
Fojkar 2009, p. 39). 
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7.4.5 The monitor model 
 
A linguist Stephen Krashen developed one of the most influential theories of language 
learning called the monitor model. He linked the first language acquisition with the second 
and emphasized the task-based approach. The theory consists of the following five 
hypotheses.  
1. The learning-acquisition hypothesis  
Krashen makes an important distinction between language learning and language acquisition. 
He claims that language learning is a conscious process which includes knowledge of such 
language rules that can be taught consciously. Language acquisition, on the other hand, is a 
process that happens unconsciously whenever a learner responds to complex language forms 
and accepts them. Krashen thinks that speaking in a foreign language cannot be taught in the 
same way that one learns the alphabet, it can only be acquired. In his opinion, fluency is a 
complex phenomenon and cannot be controlled consciously (Dhority 1992, p. 39). 
2. The natural order hypothesis 
The natural order hypothesis implies that learners acquire grammatical structures in a 
predictable sequence. Forcing other, additional knowledge onto the learner will not have the 
desired effect exactly because a learner is cognitively not prepared to accept new structures 
(Skela and Dagarin Fojkar 2009, p. 41). 
3. The monitor hypothesis 
The monitor hypothesis states that conscious learning of foreign languages is a means by 
which learning and knowledge can be controlled and checked. In order to use the monitor 
function successfully three conditions have to be fullfilled: 1) the learner has to be given 
sufficient time in which he or she is able to monitor; 2) whenever the monitor function is used 
one has to focus on the correctness of forms; 3) one has to know the grammatical rules in 
order to use the monitor function. Many language programmes focus on developing the 
individual's monitor function which in practice proves to be a hindrance, however, since in 
this case the learner speaks with hesitation, putting too much emphasis on accuracy, while the 
fluency aspect is disregarded (Dhority 1992, p. 41).  
4. The input hypothesis 
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The input hypothesis indicates that learners acquire language when they understand the input 
(comprehensible target language) that is on a higher level than their current ability of 
language competence. It is therefore of great importance that the learner comprehends the 
teacher. Krashen sees the teachers as a valuable source of knowledge since solely by speaking 
they already offer opportunities for direct language acquisition (ibid., pp. 43, 44). 
5. The affective filter hypothesis 
»Affective filter« is an expression that relates to all kinds of psychological factors that 
encourage or hinder the process of language learning. Low level of affective filter means that 
learners will as a rule be more open to accept new knowledge. This in turn encourages 
language learning because it generates motivation and positive self-esteem (Skela and 
Dagarin Fojkar 2009, p. 45). 
Krashen based his hypotheses on pure linguistic research. With his views he profoundly 
influenced the development of many theories that deal with the acquisition of foreign 
languages. By putting his hypotheses into practice, he tried to answer the question of how an 
individual actually learns and, consequently, how to make learning more effective.  
If we want to fulfil the essential aims of early language teaching, we need to base our 
knowledge on a variety of different theories in order to be methodologically well prepared. 
However, it would be an illusion to expect that we can form a universal framework of foreign 
language teaching. The prevailing way of foreign language teaching that was formed in the 
last few decades includes the following principles: 
 teacher's autonomy (teacher is autonomous in lesson plan execution, especially in the 
selection of various teaching materials and teaching methods); 
 learner-centred teaching (teaching is focused on the individual needs and interests of 
the learner, taking into account the learner's developmental stage; additional emphasis 
is laid on holistic education); 
 individualization (the pace of learning and the level of difficulty are based on the 
abilities and interests of each individual learner); 
 theme-based teaching (refers to CLIL- Content and language integrated learning); 
 task-based approach or learning by doing (problem solving activities and group work) 
(Skela and Dagarin Fojkar 2009, p. 51). 
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Despite the rapid improvement in the theoretical development and the vivid search for 
solutions there still does not exist a uniform theory that would explain how a foreign language 
is most effectively learnt. Therefore, the only reasonable and acceptable solution seems to be 
eclecticism, i.e. the combining of different views and approaches (ibid., p. 59). 
 
7.5 TEACHING APPROACHES  
 
Different psychological theories introduce the basis for language learning and provide an 
important influence on the formation of different approaches to foreign language teaching. A 
teaching approach refers to the theories about the nature of language and language acquisition 
and represents an important source for teaching process. An approach tries to describe how 
language is used and how its key elements connect and intertwine (Harmer 2007, p. 62). 
In the 19th century foreign language teaching started to appear in the school curriculum, 
which created a need for the development of an approach to foreign language teaching. Before 
that people learned a foreign language through grammar and individual words they found in 
the dictionary. The first approach to foreign language teaching was the Grammar-translation 
method, by which learners got an explanation of grammatical structures and were provided 
with relevant examples of these structures. Language was treated only on sentence level while 
no emphasis was laid on the development of speaking skills. Main focus was on text 
translation. Accuracy was of the main importance (Harmer 2007, p. 63). 
The Direct Method appeared as a reply to the the Grammar-translation method at the end of 
the 19th century. The general characteristics of this approach were the following: translating 
was given up in favour of speaking, grammatical structures were connected with objects and 
pictures in order to reinforce their meaning. Sentence and accuracy were still of central 
importance. The innovatory element of this approach is the use of the target language in the 
classroom (Harmer 2007, p. 63). 
With the appearance of the behaviorist theory at the beginning of the 20th century the Direct 
Method was transformed into the Audio-lingual Method. It tried to create good habits in the 
foreign language learner through the process of stimuli-response-reinforcement. The emphasis 
of teaching was still on the level of the sentence-unit and the language itself was only rarely 
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used in real-life situation. The idea of this approach is that through continual repetition of 
grammatical structures which is positively reinforced the use of language will become a habit 
(Harmer 2007, p. 64). 
In 1970s David Wilking, one of the founders of the communicative approach, started to 
establish an approach which focused on the communicative functions. The main stream of the 
communicative approach implies that language learning will take place by itself if learners are 
involved in communicative activities. Exposure to language in use and sufficient 
opportunities for the use of language are necessary for the learner's development of 
knowledge and abilities. The activities usually involve learners in real-life communication, in 
which successfully completed activity is deemed as important as the correct use of the 
language. Learners should pay more attention on the content of their speaking or writing than 
on the accuracy of the grammatical structures. The role of the teacher is to let learners 
communicate freely and without interference, and to prepare materials that do not specify 




In my thesis, I wanted to present the use of didactic games in the English classroom at the 
beginning of compulsory education. By a careful study of Slovene and foreign literature, I 
was able to present a theoretical framework that explains the reasons for the use of 
didactic games in foreign language teaching. Didactic game as a teaching method is a 
subject of many theories on language learning and teaching. However, it is most used and 
established in the Communicative approach, the goal of which is to improve learner’s 
communicative skills. Didactic games increase motivation for learning, activity of the 
learner, contribute to better retention and recall, influence the development of social skills 
and provide for a fun and interesting lesson.   
Although it may seem that the use of didactic games is simple, it is fair to say that in 
order to successfully execute a lesson and achieve good results, both the teacher 
(including the necessary teaching materials) and the learners have to be well prepared in 
advance. If the teacher decides to involve the learners in a didactic game, they should pay 
ample consideration to a number of factors, especially the level of their own professional 
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competence, the particular set of goals they want to work towards, each individual 
learner’s developmental characteristics, group dynamics, classroom conditions, and time 
appointed for the lesson. Didactic games can be introduced into the lesson at all times, be 
it as a warm-up or as vocabulary reinforcement. However, its full potential will only be 
realized if it is incorporated in the teaching process at the right stage. Khan (1995, p. 145) 
claims that the crucial element of any didactic game is that it should only pursue clearly 
set goals, which make the game purposeful and are first and foremost motivational. If the 
didactic game attracts the learner’s attention, the teaching process will take place. 
Many researches have been conducted on the integration of didactic games into the 
teaching process. Despite the fact that the results show positive effects, we must avoid the 
temptation to treat didactic game as the absolute method in contemporary language 
teaching. Studying literature on this topic, we found many sources that rather stated its 
disadvantages. These will also have to be considered in the planning of the teaching 
process.  
In my thesis, I presented the importance and the disadvantages of using didactic games in 
foreign language teaching at the beginning of compulsory schooling. In our research we 
came to conclusion that didactic game can be an effective teaching method, which does 
not only contribute to language learning but to the development of several different aspect 
of learner’s personality as well, especially creativity, autonomy, motivation, and social 
skills. In our opinion, didactic game as a teaching method is very appropriate for foreign 
language teaching, especially of children. Therefore, we should definitely take more 
notice of it in the future, especially from the point of view of teacher training and the 
production of quality teaching materials. Teachers often tend to think that with didactic 
games not much preparation for a lesson is needed. However, researches confirm that this 
way of teaching is very demanding and that teachers have to invest a lot of their time and 







Brewster, J., Ellis G., Girarg D. (1992). The Primary English Teacher's Guide. Oxford: 
Penguin English. 
Bognar, L. (1987). Igra pri pouku na začetku šolanja. Ljubljana: Državna založba Slovenije. 
Brumen, M. (2009). Prednosti učenja tujega jezika v predšolski dobi. V: K. Pižorn, (ur). 
Učenje in poučevanje dodatnih jezikov v otroštvu. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za 
šolstvo, str. 63−70. 
Cotič, M., Zurc, J., Kozlovič Smotlak D. (2004). Celosten pristop pri zgodnjem poučevanju- 
vloga gibalnih aktivnosti pri pouku matematike. Pedagoška obzorja, 19, št. 2, str. 32−46.  
Čampa, J., Kepec, M., Kežman-Počkaj, J., Skok, M. (2000). Didaktična igra pri pouku. V: A. 
Zupan in M. Turk Škraba (ur.). Zbornik prispevkov 2000. Ljubljana: Zavod Republike 
Slovenije za šolstvo, str. 101−103. 
Čok, L. (2008). Zgodnje učenje jezikov v povezavi s celostnim razvojem otroka. V: J. Skela, 
(ur.). Učenje in poučevanje tujih jezikov na Slovenskem: pregled sodobne teorije in prakse. 
Ljubljana: Tangram, str. 18−29. 
Čok, L., Skela, J., Kogoj, B. in Razdevšek-Pučko, C. (1999). Učenje in poučevanje tujega 
jezika: smernice za učitelje v drugem triletju osnovne šole. Ljubljana: Pedagoška fakulteta; 
Koper: Znanstveno-raziskovalno središče Republike Slovenije.  
Dhority, L. (1992). Ustvarjalne metode učenja. Ljubljana: Alpha center d. o. o.  
Dörnyei, Z. (2001). Motivational strategies in the language classroom. Cambridge: 
Cambridge University Press. 
Dražumerič, N., Glažar, A., S., Krnel, D. (2001). Konstruktivizem na Mednarodni osnovni 
šoli Danile Kumar v Ljubljani. Pedagoška obzorja, 16, št. 1, str. 71−93. 
 
Gavrilă, C. (2008). Didactic Games: Educational Features. Dostopno na: http://www.usab-




Harmer, L. (2007). The Practice of English Language Teaching. Harlow: Pearson Longman. 
Hayes, N., Orrel, S. (1998). Psihologija. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo. 
Huyen, N. T. T., Nga, K. T. T. (b. l.). Learning vocabulary through games. Dostopno na: 
http://asian-efl-journal.com/quarterly-journal/2003/12/31/learning-vocabulary-through-
games-the-effectiveness-of-learning-vocabulary-through-games/#thethe-tabs-1-4 (pridobljeno 
10. 7. 2014). 
Javornik Krečič, M. (2008). Pomen učiteljevega profesionalnega razvoja za pouk. Ljubljana: 
I 2, družba za založništvo, izobraževanje in raziskovanje, d. o. o. 
Juriševič, M. (2009). Zaznavanje pouka tujega jezika v prvem obdobju osnovne šole in 
motiviranost učencev za učenje. V: K. Pižorn (ur.). Učenje in poučevanje dodatnih jezikov v 
otroštvu. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 97−114. 
Khan, J. (1995). Using games in teaching English to young learners. V: C. Brumfit, J. Moon, 
R. Tongue (ur.). Teaching English to Children: from practice to principle. Harlow: Longman, 
str. 142−157. 
Kirkland, D., O’Riordan, F. (b. l.). Games as an Engaging Teaching and Learning Technique: 
Learning or playing? Dostopno na: http://icep.ie/wp-
content/uploads/2010/01/Kirkland_et_al.pdf (pridobljeno 10. 7. 2014). 
Komensky, J. A. (1958). Velika didaktika. Ljubljana: Zveza pedagoških društev LR Slovenije. 
Labinowicz, E. (1989). Izvirni Piaget. Ljubljana: Državna založba Slovenije. 
Makarenko, A. S. (1957). Izabrane pedagoške rasprave. Sarajevo: »Veselin Masleša«. 
Marentič Požarnik, B. (2000). Psihologija učenja in pouka. Ljubljana: DZS. 
Marentič Požarnik, B., Cencič M. (2003). Konstruktivizem v izobraževanju. Pedagoška 
obzorja, 18, št. 2, str. 34−39.  
Montessori, M. (2002). Skrivnost otroštva. Ljubljana: Uršulinski zavod za vzgojo, 
izobraževanje in kulturo.  
103 
 
Moursund, D. (2007). Introduction to Using Games in Education: A Guide for Teachers and 
Parents. Dostopno na: http://pages.uoregon.edu/moursund/Books/Games/Games.pdf 
(pridobljeno 26. 07. 2014). 
Mubaslat, M., M. (2011). The Effect of Using Educational Games on the Students’ 
Achievement in English Language for the Primary Stage. Dostopno na: 
http://files.eric.ed.gov/fulltext/ED529467.pdf (pridobljeno 26. 07. 2014). 
Pajk, A. (2002). Pomen in vpliv igrač in iger na otroka. Pedagoška obzorja, 17, št. 2, str. 
118−125. 
Pečjak, S. (2009). Z igro razvijamo komunikacijske sposobnosti učencev. Ljubljana: Zavod 
Republike Slovenije za šolstvo.  
Pinter, A. (2006). Teaching Young Language Learners. Oxford: Oxford University Press. 
Pižorn, K. (b.l.). Igra pri pouku tujih jezikov na zgodnji stopnji. Dostopno na: 
http://www.zrss.si/projektiess/skladisce/sporazumevanje_v_tujih_jezikih/tuj%20jezik%20v%
20prvem%20triletju/Strokovni%20%C4%8Dlanki%20in%20prevodi/igra_pri_pouku%20tuje
ga%20jezika-pizorn.pdf  (pridobljeno 23. 09. 2014). 
Pižorn, K. in Pevec Semec, K. (2010). Predstavitev projekta sporazumevanje v tujih jezikih/ 
uvajanje tujega jezika (utj) in jezikovnega/ medkulturnega ozaveščanja (jimu) v prvo vzgojno 
izobraževalno obdobje OŠ (1. 4. 2008−1. 4. 2010). V A. Lipavic Oštir in S. Jazbec (ur.). Pot v 
večjezičnost - zgodnje učenje tujih jezikov v 1. VIO osnovne šole. Ljubljana: Zavod RS za 
šolstvo, str. 6−16. Dostopno na: http://www.zrss.si/pdf/vecjezicnost.pdf (pridobljeno 28. 10. 
2014) 
Podgornik, V. (2007). Refleksivno poučevanje kot dejavnik učiteljevega profesionalnega 
razvoja.V: J. Krek, T. Hodnik Cadeš, J. Vogrinc, B. Sicherl Kafol, T. Devjak in V. 
Štemberger (ur.). Učitelj v vlogi raziskovalca: akcijsko raziskovanje na področjih 
medpredmetnega povezovanja in vzgojne zasnove v javni šoli. Ljubljana: Pedagoška fakulteta, 
str. 81−92. 
Prodromou, L. (1992). Mixed ability classes. Basingstoke: Macmillan. 
Seliškar, N. (1995). Igramo se in učimo: zgodnje učenje tujega jezika. Ljubljana: Zavod 
Republike Slovenije za šolstvo in šport. 
104 
 
Skela, J. (2008). Vrednotenje učbenikov angleškega jezika z vidika kognitivne teorije učenja. 
V: J. Skela (ur). Učenje in poučevanje tujih jezikov na Slovenskem: pregled sodobne teorije in 
prakse. Ljubljana: Tangram, str. 154−178. 
Skela, J., Dagarin Fojkar, M. (2009). Presek teorij učenja in poučevanja drugega/tujega jezika 
v otroštvu. V: K. Pižorn (ur). Učenje in poučevanje dodatnih jezikov v otroštvu. Ljubljana: 
Zavod Republike Slovenije za šolstvo, str. 26−62. 
Strmčnik, F. (2001). Didaktika: osrednje teoretične teme. Ljubljana: Znanstveni inštitut 
Filozofske fakultete.  
Štefanc, D. (2005). Pouk, učenje in aktivnost učencev: razgradnja pedagoških fantazem. 
Sodobna pedagogika, 56, št. 1, str. 34−57. 
Tomić, A. (2002). Spremljanje pouka. Ljubljana: Zavod Republike Slovenije za šolstvo.  
Woolfolk, A. (2002). Pedagoška psihologija. Ljubljana: Educy.  
Wright, A., Betteridge, D. in Buckby, M. (2010). Games for Language Learning. Cambridge: 
Cambridge University Press. 
Zych, E. M. (b. l.). Functions of Games in Teaching Process. Dostopno na: 
http://www.publikacje.edu.pl/pdf/9880.pdf (pridobljeno 26. 07. 2014). 





9.1 PRILOGA A: OPIS IGER 
 
V raziskavi sem uporabila delitev jezikovnih iger na slovnične ter komunikacijske. 
Prodromou (1992, str. 46) je oblikoval kriterije, na podlagi katerih je definiral aktivnosti kot 
komunikacijske. Ker je meja med obema vrstama iger večkrat zabrisana, sem uporabila 2 
kriterija, ki sta mi pomagala pri opredelitvi iger v skupino komunikacijskih iger. Kriterija sta 
naslednja: 
1. poudarek na vsebini bolj kot na obliki (ang. focus on meaning rather than on form); 
2. element nepredvidljivosti (ang. an element of unpredictability) 
Komunikacijske igre (ang. communicative games): 
1. Find someone who... 
Vsak učenec dobi učni list na katerem so zapisane značilnosti, ki jih mora poiskati pri svojih 
sošolcih. Učenec se sprehaja po razredu ter sprašuje svoje sošolce, npr. »Imaš rad brokoli?«. 
Ko najde sošolca, ki pritrdilno odgovori na njegovo vprašanje njegovo ime zapiše poleg 
omenjene lastnosti.  
2. Spot the differences 
Ta igra poteka v paru. Vsak učenec dobi sliko, ki pa se razlikuje od slike njegovega sošolca v 
paru. Njuna naloga je, da preko postavljanja vprašanj drug drugemu ugotovita, v čem se njuni 
sliki razlikujeta.  
3. Where is the ball? 
Ta igra prav tako poteka v paru in je tipičen primer sporočilne vrzeli (ang. information gap). 
Vsak učenec v zvezek nariše mizo, posteljo ter stol in nato žogo, bodisi na mizo, pod stol ali v 
posteljo. Naloga učenca je, da s postavljanjem vprašanj ugotovi, kam je sošolec „skril“ žogo. 




4. What's in the box? 
Učitelj v razred prinese škatlo, v kateri je skrit predmet. Naloga učencev je, da ugotovijo, 
kateri predmet se skriva v škatli.  
5. Animal search 
Učenca v paru vsak na svoj list narišeta enako žival. Učitelj zbere vse risbe ter nato vsakemu 
učencu na hrbet prilepi list, na katerem je narisana (naključno izbrana) žival. Naloga vsakega 
učenca je, da s postavljanjem vprašanj svojim sošolcem ugotovi, katera žival se skriva na 
njegovem hrbtu ter da poišče svoj par.  
Slovnične igre (ang. code control games): 
1. Conversation relay  
Učenci se razdelijo v dve skupini ter naredijo kolono. Učenec, ki stoji prvi v koloni se obrne k 
drugemu in mu zastavi vprašanje, npr. »Do you like bananas?« Učenec mu odgovori nato pa 
zastavi enako vprašanje naslednjemu učencu v koloni. Ko vprašanje pripotuje do zadnjega 
učenca v koloni, je igra končana. Igro lahko izvedemo tudi tako, da si vsak učenec izmisli 
svoje vprašanje, da se le-to ne ponavlja. 
2. Dominoes  
Vsak učenec dobi kartonček- domino. Začne učitelj, ki to, kar piše na domini „prebere“ z 
uporabo določene slovnične strukture, npr. »I've got yellow. Who's got blue?« Učenec, ki ima 
ustrezno barvo je naslednji na vrsti.  
3. Noughts and crosses  
Učenci so razdeljeni v dve skupini. Učitelj na tablo nariše mrežo z devetimi polji ter jo 
oštevilči. Nato določi simbol skupini, ena skupina so križci, druga pa krožci. Vsaka skupina 
mora pravilno odgovoriti na učiteljevo vprašanje preden izbere mesto, kamor bo postavila 
svoj simbol. Zmagovalna skupina je tista, ki prva uspe zbrati tri simbole v vrsti.  
4. Peter and Paul  
To je različica igre Peter kliče Pavla. Učenci na začetku aktivnosti na list papirja narišejo ter 
napišejo angleško besedo po svojem izboru. Pomembno je le, da se nobena beseda ne ponovi. 
Nato si učenci z lepilnim trakom prilepijo list papirja na prsni koš ter se postavijo v krog. 
Učitelj učencem pokaže, v katerem ritmu naj ploskajo ter izgovarjajo besedilo »Peter kliče 
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Pavla« oz. »Peter calls Paul«. Po začetnem preizkusu z imenu se namesto z imeni učenci 
kličejo po besedah, ki jih imajo na risbah, npr. »Spider calls elephant«. 
5. I went to the market and I bought... 
Pri tej igri smo zaradi prevelike zahtevnosti uporabili svojo različico igre, pri kateri učenci 
stavek začnejo z besedami »I like...«. Učitelj, ki začne doda eno besedo, npr. »I like bananas«. 
Učenec, ki sedi poleg njega ponovi celoten stavek ter doda svojo besedo, npr. »I like bananas 
and chocolate«.  
6. Chinese whisper  
Učitelj in učenci sedijo v krogu. Učitelj zašepeta na uho angleško besedo učencu, ki sedi 
poleg njega, ta pa to, kar je slišal, ponovi svojemu sosedu. Tako beseda potuje v krogu do 
zadnjega učenca, ki pove naglas, kar je slišal.  
7. Find the apple 
Pri tej igri učenci sedijo v krogu, roke imajo na hrbtu. En učenec sedi v sredini z zaprtimi 
očmi. Učitelj nato skrije jabolko (ali kateri koli drugi predmet) enemu od učencev za hrbet. 
Naloga učenca je, da ugotovi, pri komu je skrito jabolko tako, da sprašuje svoje sošolce »Can 
I have an apple, please?«. 
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9.2 PRILOGA B: DETAILED LESSON PLAN- CODE CONTROL GAMES I 
 
Time: 10.10-10.55, 11.00-11.45                          Subject: English language                     
Class: 3rd grade 
Language focus: Speaking, writing                    Topic: Revison (food, I like..., ) 
Objectives: To revise vocabulary about food, furniture, animals; to revise phrase: „I like...“ 
Materials: Dominoes, paper, flashcards 












T ask Ss to write an 
English word on a piece 
of paper; 
T monitors their work 
 
SS listen to instructions; 
if necessary Ss look in 
their notebooks or ask the 
T for help; 
Ss write the word on a 






1. To revise 
vocabulary; 












T explains the rules of the 
game Dominoes;  
T discards the dominoes 
to the Ss; 
T corrects the 
pronounciation if 






Ss listen to instructions; 
S reads the domino and 
the next S replies 
 
1. Ss revise 
vocabulary; 
2. Ss practice the 












T explains the rules of the 
game Peter calls Paul; T 
starts clapping and calls S 
saying e.g. Peter calls 
Petra; 
T tells the Ss to take the 
English words they have 
written at the beginning of 
the lesson and stick them 
on their T-shirts; 
T starts the game, instead 






Ss listen to instructions; 
Ss start clapping and 
follow the game; 
Ss stick the piece of paper 
on their T-shirts and start 
the game while clapping 
in rhythm (saying e.g 
Pizza calls spider...) 
 
1. To revise 
vocabulary; 
2. To practice 
spelling of the 
words; 
3. To practice 
pronounciation; 












T explains the rules of the 
game I went to the market 
and I bought (adapted 
version: I like...) 
 
Ss listen to instructions; 
S starts the game saying I 
like bananas; next S in the 
circle repeats the sentence 
and adds another item of 
food; 
 
1. To revise 
vocabulary of the 
selected topic (food); 
2. To practice the 
phrase I like...; 
3. To practice 
pronounciation; 
4. To practice 
memory skills 
ET=estimated time, IP= interaction pattern (i.e. pair work, group work, individual work) 
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9.3 PRILOGA C: DETAILED LESSON PLAN- CODE CONTROL GAMES II 
 
Time: 10.10-10.55, 11.00-11.45                          Subject: English language                     
Class: 3rd grade 
Language focus: Speaking                         Topic: Revison (food, phrases ) 
Objectives: To revise vocabulary about food, to revise forming questions, to revise phrases: 
„Can I have..., please? Here you are.“, „Do you like...? Yes, I do./ No, I don't.“ and "Is it 
a/an...?“, to develop speaking skills 
Materials: Realia (an apple, a banana), blackboard, flashcards (an ice-cream, a cake) 
STAGE ET IP TEACHER 
ACTIVITY 











T explains the rules of 
the game Chinese 
whisper; 
T whispers a word to S 
sitting beside her; the 
S whispers the word to 
his neighbour  
 
 
Ss listen to instructions; 
S listen to the word and whisper it 
to their neighbour; 
the last S says the word aloud 
 
1. To crate a 
pleasant 
atmosphere; 












T explains the rules of 
the game Find the 
apple?; 
T asks a volunteer to 
sit in a circle and close 
his eyes; 
T hides the apple 
behind someone's 
back; 
T starts singing the 






Ss listen to instructions; 
S in the circle tries to find the 
apple by asking Ss Can I have an 
apple, please? 
 
1. Ss practice 
the phrase Can 

















T asks Ss to stand in 
two lines; 
T explains the rules of 
the game Conversation 
relay;  
T demonstrates the 




Ss listen to instructions; 
Ss stand in line; 
the last S in each team tap the 
shoulder of S in front and have a 
conversation, e.g. Do you like 
chocolate?;  S answering then 
starts the same conversation with 
S in front, and so on; when the 
conversation reaches the front, the 
game ends 
 
1. Ss practice 
the phrase Do 
you like...? 
Yes, I do./ No, 
I don't. 
2. Ss practice 
pronounciation; 
3. Ss revise 
vocabulary 














T explains the rules of 
the game Noughts and 
crosses; 
T draws a noughts and 
crosses grid on the 
board and labels each 
box with numbers 
from 1 to 9; 
 
 
Ss listen to instructions; 
in teams Ss form questions to the 
answers given on the board in the 
grid 
 
1. To practice 
forming 
questions; 
2. Ss practice 
pronounciation 




9.4 PRILOGA D: DETAILED LESSON PLAN- COMMUNICATIVE GAMES I 
 
Time: 8.10-8.55, 9.25-10.10                Subject: English language          Class: 3rd grade 
Language focus: Speaking                  Topic: Revison (colours, numbers, animals) 
Objectives: To develop speaking skills, to revise vocabulary. 
Materials: A bag of items, blackboard, handouts for the game Spot the differences 
















T the SS that there is 
something hidden in the bag; 
while the guessing progresses 




Ss listen to instructions; 
Ss try to guess what is hidden in 



























T explains the rules of the 
game Animal search; 
T asks Ss to draw an animal 
on a piece of paper, in pairs 
Ss have to have the same 
animals; 
T collects all the papers and 
mixes them; 





Ss listen to instructions; 
Ss draw an animal ona piece of 
paper; 
Ss walk around and by asking 
different questions try to find 
out what is their animal and try 






















T gives each S a picture and 
explains the rules of the game 




Ss listen to instructions; 
in pairs Ss discuss the 

















ET=estimated time, IP= interaction pattern (i.e. pair work, group work, individual work) 
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9.5 PRILOGA E: DETAILED LESSON PLAN- COMMUNICATIVE GAMES II 
 
Time: 8.10-8.55, 9.25-10.10             Subject: English language                     Class: 3rd grade 
Language focus: Speaking               Topic: Revison (colours, furniture, toys, food) 
Objectives: To develop their speaking skills, to revise their vocabulary. 
Materials: A box of items, notebook, handout 















T the SS that there is 
something hidden in 
the box; 
while the guessing 
progresses T gives 
them cues 
 
Ss listen to instructions; 
Ss try to guess what is 
hidden in the box 
 
1. To arouse S's 
interest; 
2. To revise 
vocabulary 














T asks Ss to draw a 
chair, a bed, a desk and 
3 objects in, on or 
under chair/bed/desk; 
T explains the rules of 
the game Where is the 
ball?; 




Ss listen to instructions; 
Ss draw the pictures in their 
notebooks; 
in pairs Ss ask each other 
questions and try to guess 
where their neighbour hid 
the objects; 
Ss present the picture of their 
neighbour to the class 
 
 
1. Ss practice 
forming questions; 
2. Ss practice 
speaking skills; 
3. Ss revise the 















T explains the rules of 
the game Find 
someone who...; 
T discards the 
handouts to the Ss; 
T helps the Ss to read 
the handout 
 
Ss listen to instructions; 
Ss walk around the 
classroom and by asking 
different questions try to find 
Ss according to their criteria 
(someone who likes broccoli, 
has 2 sisters, etc.) 
 
 
1. Ss practice 
forming questions; 
2. Ss practice 
reading skills; 
3. Ss practice 
speaking skills 




9.6 PRILOGA F: ANKETNI VPRAŠALNIK ZA UČENCE 
 
Spoštovani, 
sem študentka angleščine in pedagogike na Filozofski fakulteti v Ljubljani. V 
diplomskem delu obravnavam odnos učencev do različnih vrst didaktičnih iger pri pouku 
angleščine. Pred Vami je anketni vprašalnik, ki mi bo pri moji raziskavi pomagal in Vas 
zato vljudno prosim, da ga izpolnite. Hvala! 
 
1. Spol (obkroži):        a) moški                 b) ženski 
2. Prosim te, da izraziš svoje mnenje glede učne ure s slovničnimi in komunikacijskimi igrami 
tako, da pri vsakem vprašanju ustrezno označiš eno številko od 1 do 5, pri čemer 1 pomeni 
najnižjo vrednost, 5 pa najvišjo.   
VPRAŠANJA ODGOVORI 
1 2 3 4 5 
V kolikšni meri ti je bila učna ura 
všeč?  
    
V kolikšni meri ti je bila učna ura 
zanimiva? 
     
V kolikšni meri te je učna ura 
pritegnila? 
     
V kolikšni meri si se med uro 
naučil nečesa novega? 
     
V kolikšni meri si bil pri uri 
aktiven? 
     
V kolikšni meri si pri uri 
uporabljal svoje predznanje? 
     
V kolikšni meri si pri pouku 
uporabljal angleščino? 
     
V kolikšni meri si bil pri uri 
ustvarjalen? 
     
V kolikšni meri si pri uri 
potreboval pomoč učitelja? 
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V kolikšni meri si med uro 
sodeloval s svojimi sošolci? 
     
V kolikšni meri ti je 
sošolec/sošolka ustrezno 
pomagal/a? 
     
V kolikšni meri ti je učitelj 
ustrezno pomagal? 
     
 
2. Ali si želiš, da bi pri pouku večkrat imeli take vrste iger?    a)  DA       b)  NE 











9.7 PRILOGA G: OPAZOVALNI LIST ZA UČITELJICO 
 
OPAZOVALEC:_____________________    ČAS OPAZOVANJA:_________ 
1. Prosim Vas, če odgovorite na vprašanja glede učne ure s slovničnimi in komunikacijskimi 
igrami tako, da pri vsakem vprašanju ustrezno označiš eno številko od 1 do 5, pri čemer 1 




1 2 3 4 5 
V kolikšni meri je bila učencem učna ura 
zanimiva? 
     
V kolikšni meri je učence učna ura pritegnila?      
V kolikšni meri so bili učenci pri uri aktivni?      
V kolikšni meri so učenci pri uri uporabljali 
svoje predznanje? 
     
V kolikšni meri s učenci pri uri uporabljali 
angleščino? 
     
V kolikšni meri so bili učenci pri uri 
ustvarjalni? 
     
V kolikšni meri so učenci pri uri potrebovali 
pomoč učitelja? 
     
V kolikšni meri so učenci med uro sodelovali 
s svojimi sošolci? 
     
V kolikšni meri so bili učenci med učno uro 
pri svojem delu samostojni? 
     
V kolikšni meri so bili cilji ure doseženi?      
V kolikšni meri je učitelj pri pouku učence 
spodbujal? 
     
V kolikšni meri je učitelj pomagal učencem 
najti rešitev? 




2. V kateri etapi učnega procesa je učitelj uporabljal didaktične igre? Obkroži. 
a) pripravljanje učencev na učno delo; 
b) obravnavanje novih učnih vsebin; 
c) vadenje oz. urjenje; 
d) ponavljanje; 
e) preverjanje in ocenjevanje. 
3. Kako bi ocenili ustreznost didaktičnih iger glede na: 4- zelo ustrezno, 3- delno 
ustrezno, 2- manj ustrezno, 1- neustrezno. Obkroži. 
zastavljene cilje 1 2 3 4 
aktivnost učencev 1 2 3 4 
predznanje učencev 1 2 3 4 
 
 
 
 
